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INTRODUCTION
La présente recherche vise à soutenir un sous-groupe d’élèves, issu de deux
classes décloisonnées de première année, qui manifestent des manifestations des
troubles du comportement, à l’école Antoine-Girouard de Boucherville. Cette
recherche intervention, dont l’enjeu est pragmatique, vise à résoudre et à modifier les
problèmes de comportements de dix-huit élèves.
Au premier chapitre, le chercheur tente de comprendre la source des
comportements déviants et leurs manifestations. Il aborde cinq problèmes rencontrés
dans son milieu, soit l’immaturité affective et intellectuelle, l’émergence du trouble
déficitaire de l’attention, la labilité émotive, l’estime de soi fragile et l’apprentissage
de la socialisation. En analysant ces problèmes, il soulève la question générale : est-ce
que l’éducation artistique intégrée au quotidien dans la classe de première année peut
apporter des bienfaits auprès des élèves présentant des difficultés et des troubles du
comportement? Puis, il relève deux questions spécifiques. D’abord, la mise en place
d’activités d’art dramatique, d’arts plastiques, de danse et de musique influence-t-elle
positivement le comportement d’élèves de première année présentant des
problématiques comportementales? Ensuite, quelles sont les approches et les
stratégies susceptibles de favoriser, en classe de première année, le développement de
la concentration, de la gestion des émotions, de l’estime de soi et de la socialisation
chez les élèves ciblés?
Au deuxième chapitre, le chercheur se penche sur la nature de l’éducation
artistique et son apport à la formation globale de l’enfant. Il regarde le rôle et la place
des arts dans le Programme de formation de l’école québécoise (2001) en s’attardant
à l’art dramatique, aux arts plastiques, à la danse et à la musique. Finalement, il
analyse l’influence des activités artistiques sur le comportement des élèves du groupe
cible : l’apprentissage de la concentration par le corps, le geste et la voix, la gestion
2des émotions par la création et l’appréciation, le développement de l’estime de soi par
la reconnaissance de son potentiel artistique et l’art, un lieu de socialisation.
Au troisième chapitre, le chercheur présente différentes activités artistiques
mises en place pour supporter les élèves du groupe cible. Le développement de la
concentration est favorisé par la musique (l’apprentissage de chansons, du rythme
avec des percussions corporelles et de l’écoute musicale). La gestion des émotions est
développée par des activités de danse et l’implantation du coin des arts plastiques. Le
développement de l’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel artistique est
assuré par la réalisation de créations plastiques. La socialisation est suscitée par
l’implantation en classe d’un coin de l’harmonie et par des cliniques d’intervention
artistique. Finalement, le projet synthèse des quatre dimensions ciblées (la
concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation) propose aux
élèves un projet artistique multidisciplinaire : le spectacle Le loup sentimental.
Au quatrième chapitre, le chercheur analyse l’impact des activités artistiques
appliquées auprès des élèves du groupe cible. La collecte d’informations se fait par le
biais de deux moyens : l’observation et l’entrevue (entrevue individuelle, en sous
groupe, en grand groupe) en utilisant deux outils: les grilles d’observation et
d’autoévaluation et les réalisations des élèves.
Finalement, le chercheur conclut en rappelant la problématique, les activités
vécues et en insistant sur les résultats de l’expérimentation auprès du groupe cible. Il
termine en proposant de nouvelles pistes de recherche.
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3PPREMTER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE ET SON CONTEXTE
1.1 Le bilan professionnel
Dès ma petite enfance, les arts ont tenu une place privilégiée dans ma vie. La
chanson, le piano, le théâtre et la danse me portaient, me berçaient et m’habitaient.
Les arts me permettaient surtout de m’exprimer librement. Vivre de mes passions me
paraissait néanmoins inconcevable. Heureusement, le monde de l’éducation m’a
offert la chance d’explorer, de développer et de partager mes talents artistiques auprès
de nombreux élèves.
Dès le premier stage en enseignement au préscolaire, j’ai renoué avec
l’amour porté aux enfants. Par la suite, ma carrière a suivi son cours: depuis les
centres de la Petite Enfance vers l’enseignement de la musique au préscolaire et au.
primaire, puis de l’enseignement régulier en première année à la quatrième année. En
2001, j’ai pris une année sabbatique afin de réaliser le rêve d’étudier dans une école
de comédies musicales. C’est à ce moment que j’ai compris ma mission; celle
d’accompagner et de faire cheminer les gens qui passent sur ma route, plus
particulièrement, les enfants. Voilà pourquoi j’ai choisi de retourner enseigner en
première année avec une passion indéniable et un engagement frôlant l’abnégation.
1.2 Le contexte
Mon retour s’effectue à l’école primaire Antoine-Girouard, située à
Boucherville. Celle-ci est fréquentée par 350 élèves. Une partie d’entre eux
proviennent de milieux socio-économiques défavorisés tandis que l’autre est issue de
milieux socio-économiques très favorisés. Ceci crée des classes d’élèves très
hétérogènes en raison du clivage socioéconomique.
4Pendant cette année scolaire, j’observe des problèmes de comportement-chez
plusieurs élèves issus des deux classes de première année, ma classe et celle de ma
collègue. Une technicienne en éducation spécialisée est exceptionnellement engagée
afin de soutenir les élèves de l’autre classe. J’en conclus que l’école ne semble pas
répondre aux besoins des jeunes d’aujourd’hui et que celle-ci doit s’adapter à cette
clientèle, voir même radicalement changer.
L’année suivante, le créateur et le pédagogue en moi s’unissent pour agir
dans mon milieu scolaire. En partenariat avec une collègue riche d’expérience, nous
faisons tomber des murs aussi réels que symboliques. Ainsi, nous agrandissons l’une
des deux classes de première année. Celle-ci est subdivisée en différents centres
d’apprentissage ou aires d’activités : mathématiques, sciences, lecture, écriture,
informatique, théâtre et arts plastiques. Nous regroupons le matériel dans chaque aire
d’apprentissage afin de développer l’autonomie des élèves. Quant à la seconde classe,
restée intacte, ceux-ci y reçoivent un enseignement plus «dirigé ». Ils acquièrent des
savoirs de base qui sont réinvestis la semaine suivante lors des ateliers. Ainsi, au
cours d’une journée, les élèves vont d’une classe à l’autre afin de vivre une activité
dite collective ou un atelier. Le but de ce projet: faciliter le passage du préscolaire à
la première année.
Un tel projet exige un partenariat complet. Hormis la responsabilité des deux
groupes soit, le groupe des «Rouges » et le groupe des «Bleus », nous assumons en
collégialité toutes les tâches liées à la profession la planification, l’organisation des
classes, la gestion des élèves, l’évaluation et le suivi auprès des parents.
En septembre 2004, j’entame un Diplôme de deuxième cycle en éducation
artistique, touchant aux volets suivants: l’art dramatique, les arts plastiques, la danse
et la musique. Cette formation suscite une planification d’ateliers de création et
d’appréciation riches et variés. Les élèves expérimentent donc différentes techniques
5et activités artistiques en classe tout en découvrant la vie d’artistes et de créateurs.
Cette formation me donne envie d’approfondir ma réflexion quant à l’utilisation des
quatre arts en première année.
En septembre 2007, pendant le congé sabbatique de ma collègue, sa
remplaçante, accepte de me soutenir et de m’encourager dans ce projet de recherche
dont je suis le maître d’oeuvre.
1.3 La problématique
Nos années d’expérience d’enseignement à l’école Antoine-Girouard nous
permettent de constater que, peu importe leur origine socio-économique, de
nombreux élèves ont des troubles de comportement de différents ordres. Certains
présentent un ou des problèmes reliés à l’attention et à l’hyperactivité : difficulté à se
concentrer et à écouter, désorganisation du travail et manque d’autonomie. D’autres
contrôlent difficilement leurs émotions : agressivité, violence, crises ou pleurs.
Quelques-uns présentent des signes de démotivation, de découragement et de
désengagement, alors que d’autres éprouvent des difficultés de socialisation : conflits
avec les pairs, refus ou incapacité de collaborer, manque d’écoute et de respect de
l’autre. Une partie de notre tâche d’enseignant exige la mise en place de moyens
susceptibles de soutenir ces élèves dans leurs difficultés afin d’y remédier. La
rencontre de nos groupes en septembre 2007 montre que près de la moitié des enfants
manifestent des troubles du comportement tels que décrits précédemment. Il faut
donc réagir rapidement pour en contrer les effets négatifs.
Alarmés par cette situation, ma collègue et moi tentons de désamorcer cette
spirale de comportements négatifs et contagieux pour, au contraire, créer un cercle
vertueux, c’est-à-dire un enchaînement de bons comportements. Ainsi, nous mettons
en place différents moyens d’encadrement: le contrat de comportement, la feuille de
route, un tableau de renforcement des bons comportements, et ce, en collaboration
6avec les parents afin de soutenir les comportements favorables à l’épanouissement du
potentiel de l’élève.
Malgré la mise en place de ces moyens, les manifestations des troubles du
comportement perdurent auprès d’un bon nombre d’élèves. Par conséquent, les
retards d’apprentissages sont de plus en plus apparents. Notre expertise
professionnelle démontre que les difficultés rencontrées par nos élèves sont
davantage liées à leur attitude devant la tâche qu’à des difficultés d’apprentissage. En
effet, lorsque les ateliers proposés les intéressent, leur participation et leur
performance augmentent, alors que pour les tâches, telles que l’écriture et les
mathématiques, nous observons des comportements déviants (crises, opposition par
rapport à la tâche, etc.). Ces comportements sont aussi présents lors des moments de
transition et des déplacements. Dès lors, nous devons établir les plans d’intervention
et entreprendre les démarches en vue d’obtenir du soutien des services
complémentaires (psychoéducation, psychologie, éducation spécialisée et
orthopédagogie) pour venir en aide à ces enfants.
En octobre 2007, nous jugeons la situation urgente. Cependant, les services
complémentaires ne peuvent intervenir auprès de nos élèves. D’abord, parce que
l’intervention professionnelle exige un diagnostic préalable qui nécessite un long
processus d’évaluation et d’observation de chacun des enfants concernés. Ensuite, il
existe une pénurie des services en milieu scolaire tant du côté public que privé.
1.3.1 Les troubles de comportement en contexte scolaire, un problème
grandissant
Notre rôle d’enseignant de première année vise à prévenir l’aggravation des
comportements déviants quelle qu’en soit la cause, afin de permettre à chaque élève
de faire les apprentissages requis. Comme près de la moitié des élèves de nos classes
présentent des manifestations du trouble de comportement, nous devons intervenir de
façon urgente et efficace, et ce, sans le soutien des services professionnels.
7Les troubles de la conduite ou troubles du comportement représentent une
réalité complexe et préoccupante pour le milieu scolaire primaire québécois.
Dans le milieu scolaire, les troubles de la conduite réfèrent à l’ensemble
des comportements inappropriés [...] qui servent à exprimer un
jugement de valeur sur le degré de correspondance entre les actions des
élèves et les attentes du milieu qui ne sont pas toujours explicites. Les
troubles de la conduite se manifestent sous diverses formes, telles : la
provocation, la destruction, le vol, le mensonge [...J. L’agressivité mal
orientée est une des principales manifestations des troubles de la
conduite. (Legendre, 2005, p. 1409)
Massé, Desbiens et Lanaris (2006) expliquent la distinction entre les troubles
du comportement et les simples difficultés comportementales. Ces dernières sont des
manifestations temporaires liées à un contexte et à un moment précis de la vie du
jeune. Par exemple, un enfant peut faire des crises, pendant une période plus ou
moins longue de sa vie, parce qu’il réagit difficilement à la séparation de ses parents.
Cette problématique se résorbe une fois qu’il assume cette nouvelle réalité. Les
troubles du comportement se caractérisent par des problèmes d’adaptation plus
sévères présents dans les différentes sphères de la vie du jeune: l’école, la maison et
son entourage. Des réactions telles que la provocation, la destruction et autres
manifestations sont, habituellement, intériorisées et s’intègrent graduellement dans le
fonctionnement psychologique du jeune. Elles persistent donc dans le temps.
L’augmentation du nombre d’enfants manifestant ces comportements est
alarmante. L’intensité, la durée et la fréquence de ces comportements le sont tout
autant. D’ailleurs, différents auteurs comme Déry, Lapalme, Pauzé, Toupin, Verlaan
(2007) et Goupil (2007), reconnaissent cette augmentation du trouble de
comportement chez les élèves du primaire au Québec et même ailleurs. Selon eux,
cette réalité est très préoccupante.
Des données recueillies au Québec, aux États-Unis et en Europe
indiquent que le nombre de jeunes ayant des problèmes de comportement
8a augmenté de manière importante depuis les quinze dernières années:
par exemple, dans les écoles québécoises, la proportion des élèves en
difficulté de comportement aurait triplé au cours de ces mêmes années.
(Conseil supérieur de l’éducation, 200 lb, dans Goupil, 2007, p. 122)
Cependant, même si les manifestations des troubles du comportement sont
présentes dans les écoles du Québec et ailleurs, Auger et Boucharlat (2001) constatent
que les problèmes du comportement doivent être regardés sous deux angles: de
manière individuelle (l’élève) et de manière collective (le groupe). Sous l’angle
individuel, les auteurs parlent de l’élève perturbateur et de celui qui refuse de
travailler. Le premier manifeste l’agitation et éprouve des difficultés de
concentration. Il conteste les commentaires de son enseignant et de ses pairs et refuse
de faire les tâches. Il provoque en bavardant constamment. II peut révéler des signes
d’agressivité en s’exprimant à la suite d’une remarque ou d’un ordre. Le second
s’oppose au travail en refusant de passer au tableau, de faire une tâche, de participer,
de répondre. Il peut décider ne pas avoir son matériel et même faire preuve de
passivité totale. D’ailleurs, les problèmes de comportement sont présents autant chez
les filles que chez les garçons. «Au Québec, au primaire, les statistiques révèlent
qu’il y a 1 fille en difficulté de comportement pour 5,5 garçons et, au préscolaire, 1
fille pour 3 garçons. » (Conseil supérieur de l’éducation, 200 lb dans Goupil, 2007, p.
124) Maughan (2004, dans Massé et al. 2007, p. 21) révèle « une croissance
constante de la présence du TC (trôuble de comportement) chez les garçons à partir
de la petite enfance jusqu’à l’adolescence, tandis que, chez les filles, le taux reste
stable.»
Ces problèmes de passivité et d’opposition sont aussi présents dans un
groupe (l’angle collectif). La passivité se manifeste par un manque de participation,
par l’inertie d’une classe ayant perdu toute initiative. Les élèves sont apathiques,
indifférents, non motivés. L’opposition apparaît sous forme d’un refus collectif de
travailler (refus de faire la tâche prévue et d’apporter son matériel, manque d’intérêt,
etc.). Le bavardage, le brouhaha, le bruit, l’agitation perpétuelle, l’absence d’écoute
9sont d’autres formes de manifestations de ce refus collectif. Notre expertise
professionnelle démontre que dans la classe de première année, nous devons
composer avec un groupe difficile contenant plusieurs élèves perturbateurs et d’autres
qui refusent de travailler.
Les constats sont clairs, les manifestations des troubles du comportement
sont présentes sous forme individuelle (auprès d’un ou d’élèves) ou sous forme
collective (l’ensemble des élèves). Elles s’observent autant chez les filles que les
garçons. Regardons de plus près les sources de comportements déviants et leurs
manifestations.
1.3.2 La source des comportements déviants et leurs manifestations
Comme plusieurs auteurs, Arsenault, Tremblay, Boulerice et Saucier (2002);
Nagin et Tremblay (1999) (dans Goupil, 2007, p. 120), parlent de la nécessité
d’intervenir précocement puisque les problèmes de comportement rencontrés tôt
durant l’enfance s’accroissent au cours de l’adolescence et sont associés à des
difficultés à l’âge adulte. Nous devons en comprendre la source afin de pouvoir
mieux intervenir. Les facteurs scolaires, familiaux et neurologiques nous interpellent
particulièrement puisqu’ils ont un impact direct sur les comportements des élèves.
Les facteurs familiaux jouent un grand rôle sur le développement affectif et
social des élèves. Son équilibre, sa stabilité, l’implantation de règles claires au sein de
cette cellule permettent aux enfants d’évoluer dans un milieu sain favorisant un
développement harmonieux. Quant aux facteurs scolaires, ceux-ci touchent la relation
de l’élève avec les enseignants, le rendement scolaire, les règles coercitives ou
incohérentes, le soutien accordé et la qualité des relations avec les pairs.
Le milieu familial est souvent perturbé par les situations de la vie (les crises
d’emploi, les inquiétudes matérielles, les deuils, l’élargissement de la fratrie, etc.) et
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par l’instabilité des liens familiaux (séparations, divorces, famille monoparentale,
familles reconstituées puis décomposées à nouveau, enfant unique). Tout cela jette
une ombre sur la sécurité affective des enfants. Dans ce contexte, il est alors courant
que les élèves projettent sur leurs professeurs les conflits qu’ils vivent avec leurs
parents ou leurs conflits intérieurs. L’enseignant sert donc de «surface de
projection. » (Auger et al. 2001, p. 26)
Les parents sont évidemment touchés par les événements transformateurs et
déstabilisants de leur vie personnelle et professionnelle. Ces situations les empêchent
d’être disponibles pour leurs enfants. En réaction à ce manque, les enfants deviennent
perturbés en classe. De même, au fil des décennies, la relation parents-enfants s’est
transformée pour s’adapter aux nouvelles exigences. De nos jours, beaucoup de
parents privilégient la relation affective au détriment d’un rôle plus éducatif et
encadrant. « Cette absence de contraintes, hors de l’école — et le sentiment de toute-
puissance qui peut en découler — amènera souvent les jeunes à adopter, à l’école, des
comportements de transgression et à refuser les exigences des enseignants.» (Auger
etal. 2001, p. 25).
D’autre part, l’importance accordée à l’école dans la famille contribue
favorablement ou défavorablement à l’intégration de l’enfant à son milieu scolaire. Si
les parents portent un regard positif sur l’école et si les souvenirs conservés de leur
scolarisation sont positifs, la perception de l’enfant envers l’école sera meilleure. Au
contraire, si les parents ne conservent que des souvenirs douloureux, cela peut
entraver le développement d’une image positive de l’école. Ceci peut expliquer
l’apparition des difficultés ou des troubles de comportement dans le milieu de vie de
l’enfant la classe.
Le milieu scolaire quant à lui, joue aussi un rôle dans la prévention des
difficultés ou des troubles du comportement. Hors de l’école, les jeunes vivent dans
un environnement de sons et d’images. Ce monde en mouvement est beaucoup plus
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psychosensoriel que rationnel. Malheureusement, l’école tient peu compte de cette
réalité puisqu’elle privilégie les disciplines intellectuelles, sous forme de cours
traditionnels, où l’élève doit rester assis pendant des heures au détriment des activités
physiques, sportives, psychomotrices, technologiques et artistiques. Selon Dubet
(1991), les élèves n’ont pas l’impression d’avoir un droit de parole et de regard sur
leurs apprentissages. Ils ne voient pas le but de tous ces savoirs, considérés abstraits,
voire inutiles. Ces apprentissages sont loin de leurs intérêts et sont peu ouverts sur le
monde. Ils perçoivent souvent la classe comme un espace clos et restreint où ils sont
contraints de garder le silence et d’écouter le professeur.
Nous venons de comprendre que de nombreux facteurs expliquent
l’apparition des manifestations des troubles du comportement auprès d’un élève ou
d’un groupe classe. En première année, le contexte familial dans lequel l’enfant
évolue nous incite à ajuster nos interventions en fonction de celui-ci. Cependant, le
réel pouvoir d’action réside dans les facteurs scolaires tels que la qualité de relation
avec les élèves, l’implantation de règles claires, le soutien apporté aux élèves ayant
des difficultés d’apprentissage et de comportement ainsi que le développement de la
qualité des relations entre les pairs. Même si le milieu classe offre les meilleures
conditions possible pour l’épanouissement des élèves, cela ne garantit pas que tous
les problèmes de comportement soient enrayés. Notre expérience démontre que
lorsque tous les facteurs familiaux et scolaires sont présents et favorables à
l’épanouissement de l’enfant et que des troubles de comportement sont présents, il est
de notre devoir de demander une évaluation auprès d’un psychologue ou d’un
neurologue afin de s’assurer qu’il n’y ait pas une cause neurologique aux problèmes
de comportement rencontrés.
Les facteurs neurologiques, à l’origine de nombreux diagnostic chez les
élèves, peuvent expliquer en partie les problèmes de comportement rencontrés en
première année. Nous ne nous attardons qu’au trouble oppositionnel avec
provocation (TOP), au déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAIH) et au
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trouble des conduites (TC).
Le DSM IV-TR (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders,
1994) définit le trouble oppositionnel avec provocation (TOP) par une présence
marquée et persistante de comportements de défi, de désobéissance et de provocation.
L’enfant ayant ce diagnostic se met souvent en colère et il s’oppose ou refuse
catégoriquement de se plier aux demandes de l’adulte. Il ne reconnaît pas ses torts
préférant blâmer les autres. Il est souvent fâché et peut même être méchant ou
vindicatif.
Les enfants souffrant d’un déficit de l’attention avec hyperactivité (TDAI-1)
sont décrits comme étant inattentifs et impulsifs. Ces caractéristiques apparaissent
très tôt et sont à l’origine des conduites inadaptées pour leur âge. Il y a trois points à
considérer dans ce trouble l’inattention, l’impulsivité et I’hyperactivité. Les enfants
atteints du TDAH ont de la difficulté à se mettre au travail ou en action, à s’organiser,
à soutenir leur attention, à suivre des règles et des consignes, etc. Ils ont une
mauvaise mémoire de travail et une perception du temps et de l’espace médiocre.
Tous ces troubles nécessitent une évaluation pointue réalisée par un psychologue ou
un neurologue.
Pour sa part, le trouble des conduites (TC) se caractérise par des
comportements agressifs répétés. Il peut s’agir de bagarres, de menaces ou
d’intimidation, de cruauté faite envers des personnes ou des animaux, de destruction
de biens matériels, etc. Toutes ces manifestations se répètent dans différents
contextes, soit en famille, à l’école et dans l’entourage. Certains comportements
moins violents comme le mensonge, le vol et la fugue font aussi partie des
caractéristiques des troubles des conduites. Ces troubles, qui ne sont pas
neurologiques, peuvent apparaître chez l’enfant pour de nombreuses raisons, par
exemple un problème affectif. Cependant, leurs manifestations en classe deviennent
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très difficiles à gérer pour l’enseignant ce qui nécessite encore une fois une évaluation
de la part d’un spécialiste.
En première année, lorsque nous demandons un plan d’intervention avec la
direction et les parents le but est de fixer des objectifs communs aux deux milieux de
vie et de mettre en place des moyens pour soutenir l’enfant dans ses difficultés.
Souvent, les objectifs permettent de réduire le clivage entre l’encadrement à la
maison et celui de l’école. Néanmoins, malgré la bonne volonté de tous, certains
enfants ne parviennent pas à répondre aux attentes concertées des adultes
responsables de leur éducation. Nous devons nous interroger sur la maturité
intellectuelle ou affective de l’enfant avant de demander une évaluation plus pointue
de la part d’un spécialiste.
1.3.2.1 L ‘immaturité affective et intellectuelle. L’immaturité se définit par un
«retard observable du développement d’une personne par rapport aux personnes
d’une même culture et du même âge. Elle peut se manifester sur les plans moteur,
neurologique, social ou cognitif. » (Legendre, 2005, p. 754) Ces jeunes enfants qui ne
semblent pas souffrir de trouble précis (déficit de l’attention avec ou sans
hyperactivité, trouble de comportement, etc.) démontrent tout de même des difficultés
comportementales dues principalement à leur jeune âge et à leur immaturité
intellectuelle et affective. C’est la réalité de la classe de première année qui reçoit des
enfants nés en novembre, prêts à travailler et d’autres, nés en août, qui préfèrent
jouer. Ces derniers maintiennent leur concentration sur une courte période seulement,
ne retiennent qu’une consigne à la fois et manifestent peu d’autonomie. En classe ou
lors de la récréation, ces élèves pleurent souvent ou ont des réactions émotives plus
enfantines. Ceux-ci deviennent rapidement la cible des autres qui peuvent prendre
plaisir à les voir crier et pleurer. Toutes ces manifestations, reliées à un manque de
maturité, sont souvent présentes auprès de certains élèves de première année.
D’autre part, ces jeunes enfants manifestent des comportements
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d’immaturité cognitive, par le non-respect des consignes, une agitation continue du
corps et de la parole. Bien que manifestes d’un point de vue physique, ces
comportements découlent davantage de l’immaturité cognitive, chez le jeune enfant
dont le cerveau n’a pas toute la maturité nécessaire pour contrôler ses gestes et ses
paroles. Si ces comportements se maintiennent au lieu de s’estomper avec l’âge, une
évaluation pourra alors être axée vers un TDA/H: trouble déficitaire de l’attention
avec ou sans hyperactivité.
Le Chevalier (1996) parle des différents types d’élèves ayant un déficit
d’attention rencontrés dans les classes. Les distraits ont de la difficulté à fixer leur
attention sur un objet précis, et ce, de manière quasi permanente. Les instables
butinent d’une chose à l’autre sans rien achever. Ils manquent de ténacité et de
persévérance. Dans ce contexte, l’intérêt pour une activité s’estompe facilement. Les
rêveurs s’évadent et se construisent un monde imaginaire. Ils peuvent aussi mentir
avec beaucoup de sincérité, car ce monde fabuleux est encore très concret pour eux.
Progressivement, le contact avec les autres confronte et questionne ce monde
imaginaire qui s’estompe au profit de la réalité.
La maturité intellectuelle se manifeste «lorsque chaque idée, impression ou
sensation peut être contrôlée par la raison, le jugement, la volonté, c’est-à-dire qu’elle
peut être jugée, modifiée ou écartée.» (Le Chevalier, 1996, p. 29) Tandis que la
maturité affective est favorisée lorsque l’élève a «développé complètement ses
mécanismes d’actualisation et de contrôle de ses sentiments, de ses instincts et de ses
émotions.» (Legendre, 2005, p. 755) En cours d’année, ces types d’élèves rencontrés
en classe de première année peuvent acquérir une plus grande maturité intellectuelle
ou affective réduisant ainsi les problématiques comportementales. Malheureusement,
un trop grand nombre d’élèves de première année n’arrivent pas à développer leur
maturité, ce qui explique la persistance des problèmes en classe.
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1.3.2.2 L ‘émergence du trouble deficitaire de l’attention. Selon Le Chevalier
(1996), les trépidations de la vie moderne et la sollicitation par un flot d’informations
diverses seraient responsables du manque d’attention présent chez de nombreux
élèves de première année. Cette course effrénée apporte souvent chez eux une perte
de contrôle cérébral. L’activité du cerveau est double. D’une part, il y a la réceptivité
qui se caractérise par les données transmises par les sens et, d’autre part, il y a
l’émissivité qui est capable de synthèse, de jugements à partir des perceptions reçues.
L’harmonie entre ces deux fonctions correspond à un parfait équilibre de l’activité
cérébrale. Par le stress présent dans la société actuelle, les élèves développent de
l’anxiété et de l’insécurité, ce qui affecte le développement harmonieux de l’activité
cérébrale. Ils entrent donc en première année en présentant des manifestations du
déficit de l’attention.
Même si de nombreuses manifestations du déficit de l’attention avec ou sans
hyperactivité sont observées chez certains élèves de première année, ce trouble est
rarement diagnostiqué chez le jeune enfant de moins de sept ans, car il a tendance à
s’estomper dès la deuxième année. L’enseignant, confronté à cette réalité, doit
apprendre à composer avec celle-ci tout en mettant en place des moyens pour
favoriser développement de l’attention chez les enfants concernés. Legendre (2005)
nous ouvre une porte en disant que l’intérêt et la motivation des élèves accroissent la
capacité de concentration. L’enseignant a donc la responsabilité de planifier des
activités qui suscitent l’intérêt des élèves afin de les motiver.
1.3.2.3 La labilité émotive. La labilité émotive, différente de l’immaturité affective,
se manifeste par le manque de contrôle des émotions chez l’enfant. Fortin (2002)
présente les émotions comme des réactions complexes qui suscitent l’implication du
corps et de l’esprit. Ces réactions incluent un état mental assujetti à la subjectivité
(colère, anxiété, amour) et suscite une impulsion à agir (fuite ou attaque) de manière
ouverte ou non. Il affirme que le partage des émotions est une façon pour l’élève de
16
se faire connaître, d’avoir un impact sur l’autre et de créer des liens sociaux durables.
De plus, l’expression de ces émotions informe l’élève sur ce qu’il vit et lui donne
l’énergie nécessaire pour agir. Cependant, en première année, il est rare que les élèves
arrivent à exprimer une émotion dans le but de régler un conflit.
Espinosa (2003) affirme que les élèves ayant des difficultés scolaires ou
comportementales accordent une plus grande importance à la relation affective avec
l’enseignant. La qualité de la relation a un effet décisionnel et déterminant sur le
cheminement scolaire. L’élève « peut choisir un chemin scolaire de réussite ou un
chemin scolaire de difficulté, voire d’échec.» (p. 48) Nous sommes devant une
évidence: la gestion des émotions doit faire l’objet d’interventions dans les classes
auprès d’une clientèle en bas âge.
Le manque de contrôle sur la gestion des émotions auprès des élèves de
première année explique en partie, plusieurs manifestations des troubles du
comportement vécues en classe. La relation affective est une porte d’entrée
importante auprès de ces élèves fragiles. 11 est de notre responsabilité d’intervenir en
créant un lien affectif avec eux, mais aussi entre eux. Cette approche est d’autant plus
gagnante parce qu’elle permet aux élèves de reconnaître leurs émotions et de les
nommer afin d’être en mesure de les gérer.
1.3.2.4 La fragilité de l’estime de soi. De nombreux élèves qui entrent en première
année manifestent une estime de soi fragile. Plusieurs doutent de leurs capacités, ce
qui les empêche de s’engager dans une tâche. Certains émettent des commentaires
désobligeants envers eux-mêmes : «Je suis nono! », « Je suis pourri », etc. Germain
Duclos (2004) définit l’estime de soi comme étant «la conscience de la valeur
personnelle qu’on se reconnaît dans différents domaines. Il s’agit, en quelque sorte,
d’un ensemble d’attitudes et de croyances qui nous permettent de faire face à la
réalité, au monde. » (p. 16) De son côté, Monbourquette (2002) définit l’estime de soi
«par la façon de se regarder, de se parler et de se sentir. » (p. 37)
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Monbourquette (2002) affirme qu’un enfant ayant une faible estime de soi a
tendance à se concentrer sur un défaut, à se comparer aux autres, à se méfier du
regard des autres, à se montrer très critique envers lui-même, à prendre un air abattu,
à être très sensible aux critiques des autres, à ne pas prendre de décision, etc. Il peut
aussi manquer de confiance en ses aptitudes et avoir une perception négative de ses
projets. Ainsi, il abandonne au moindre obstacle, se souvient de ses échecs, se sent
confortable dans la routine, est gêné de demander de l’aide, etc.
Au départ, les élèves dépendent de l’appréciation des autres et ont tendance à
se comparer afin de mieux s’évaluer. Pour développer une perception positive de soi
chez chacun de ses élèves, l’enseignant doit les amener à prendre conscience des
aspects particuliers de leur personnalité (traits physiques et psychologiques, forces,
faiblesses, etc.). L’ensemble de ces jugements, portés sur eux-mêmes, constituera
plus tard l’estime de soi.
Les comparaisons entre les élèves sont presque inévitables. Les élèves en
difficulté se retrouvent donc en position d’infériorité. Ce statut leur enlève la
possibilité de s’améliorer et les maintient dans une situation d’échec. De cette
situation découle «la désidentification », c’est-à-dire la recherche de l’échec. Les
élèves peuvent décider d’accorder de l’importance aux domaines pour lesquels ils
sont talentueux et diminuer l’importance des dimensions où ils échouent. Cette
stratégie se nomme «désengagement psychologique de l’estime de soi dans un
domaine ou contexte particulier.» Crocker, Major et Steele (1998, dans Martinot,
2001, p. 495) Par l’intégration des arts au sein de la classe, nous espérons raccrocher
certains élèves.
Le manque d’estime de soi explique en grande partie les problèmes de
comportement rencontrés chez des élèves de première année : absence d’implication
dans une tâche et désengagement dans les apprentissages. En développant leur estime
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de soi, ils deviennent plus conscients de leur valeur personnelle. L’estime sert de
bouclier aux élèves qui manifestent des troubles du comportement et les aide à
surmonter les difficultés rencontrées. L’enseignant a donc la responsabilité de
contribuer au développement de l’estime de soi par la reconnaissance du potentiel
artistique des élèves.
1.3.2.5 L ‘apprentissage de la socialisation. Certains élèves de première année
présentent des difficultés en lien avec la socialisation (conflits avec les autres,
incapacité de s’intégrer au groupe, etc.). Perron (1983, dans Gayet, 1998, p. 24)
affirme que la socialisation est «l’ensemble des processus par lesquels l’enfant
devient un être social. » Selon Ballion (1993, Ibid, p. 26) «la socialisation, c’est
l’apprentissage de la vie en collectivité, la prise en compte de la sanction sociale,
mais pour amener l’individu à se convaincre que la seule voie par laquelle peut passer
la réalisation de ce qui correspond à son intérêt personnel est l’itinéraire socialement
défini par institution éducative.»
En première année, «le principe du tiers-exclu : l’irruption d’un nouveau
partenaire dans une relation de jeu duelle implique fréquemment l’exclusion d’un des
trois joueurs.» (Ibid., p. 27) Les affinités entre les enfants sont aléatoires, mais
certaines amitiés solides peuvent s’observer. À cet âge, vers six et sept ans, la
pratique de la délation est fréquente dans la cour de récréation. Les élèves ne
comprennent pas pourquoi ils ne doivent pas rapporter les paroles ou les gestes d’un
autre. Ils ne sont pas conscients que cela peut nuire aux relations amicales. En
agissant de la sorte, ils se croient utiles pour l’enseignant. La délation est donc un
signe d’immaturité sociale. Lorsque les jeux spontanés à règles apparaissent sur la
cour de récréation, cela démontre que le processus de socialisation est enclenché.
Les habiletés sociales se développent en même temps que l’intelligence, qui
se manifeste par la faculté de comprendre et de saisir par la pensée. Voilà pourquoi, le
jeune enfant manifeste un égocentrisme social qui le contraint d’adopter le point de
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vue de l’autre. Avec le développement de l’intelligence et de la coopération, l’élève
finit par comprendre la réalité de l’autre.
Dans un groupe classe, il est important de répondre aux besoins individuels
et collectifs des élèves, afin d’enrayer l’apparition des manifestations du trouble de
comportement. Le besoin de sécurité en classe, nécessaire à l’épanouissement des
élèves, est lié à l’existence de règles de fonctionnement explicites. D’autres facteurs
favorisent la socialisation le partage de normes et de valeurs communes (la tendance
à rester unis), un esprit coopératif plutôt que compétitif (le travail en équipe, la
réalisation de projets), le besoin de reconnaissance (l’élève aime être reconnu en tant
que personne, le groupe classe a aussi besoin d’être considéré de façon positive par
l’enseignant), le besoin d’expression et de communication (un besoin fondamental de
tout individu, mais réactivé dans une situation de groupe).
Même si la socialisation se développe principalement entre 8 et 12 ans, il est
pourtant essentiel d’intervenir auprès des élèves de six ou sept ans. À cet âge, il est
question de groupe enfantin. Château (1947, Ibid., p. 29) définit la société enfantine
comme «une organisation intérieure rigide [...j qui ressemble beaucoup plus à une
aristocratie qu’à une démocratie [...} les relations entre les enfants ne sont pas
égalitaires.» Il affirme que les parents et les enseignants ignorent trop souvent les
exclusions, les moqueries qui sont à l’origine de nombreuses peines ou colères des
élèves qui expliquent, en partie, les manifestations des troubles de comportement en
classe de première année.
1.4 Les questions de recherche
1.4.1 La question générale
Les difficultés liées aux troubles du comportement se manifestent dès
l’entrée à l’école, et ce, sous différents aspects : l’immaturité intellectuelle et
affective, l’émergence du trouble déficitaire de l’attention, la labilité émotive, la
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fragilité de l’estime de soi et les difficultés de socialisation. Ces difficultés peuvent
s’expliquer par l’âge d’entrée des élèves à l’école, mais aussi par des causes
affectives, familiales, sociales et neurologiques. Nonobstant cette diversité de causes
et d’effets, les auteurs s’entendent sur l’efficacité et la nécessité d’une intervention
précoce afin d’enrayer les problèmes de comportement. (Desbiens et al. 2007;
Goupil, 2007; Massé et al. 2006)
Toutefois, comme mentionné précédemment, il existe une pénurie des
ressources professionnelles susceptibles de poser un diagnostic ou encore, de venir en
aide aux élèves. Il est donc impérieux de trouver une porte d’entrée pour soutenir les
élèves en difficulté.
Étant donné que: a) l’intérêt et la motivation de l’élève contribuent à
l’augmentation de la capacité de concentration, b) l’élève désire recevoir un
enseignement nécessitant une plus grande participation, c) la conscience des autres
s’acquiert en vivant des situations de coopération, d) l’expression de ses émotions
favorise une relation intime plus vraie et saine, e) l’estime de soi s’acquière à travers
les années par la reconnaissance de son potentiel, f) l’intervention précoce permet de
réduire les troubles de comportement, la question suivante se pose: est-ce que
l’éducation artistique intégrée au quotidien dans la classe de première année peut
apporter des bienfaits auprès des élèves présentant des difficultés et des troubles du
comportement.
1.4.2 Les questions spéc/lques de recherche
Nous percevons dans le domaine des arts une porte d’entrée importante pour
la réduction des manifestations des troubles du comportement chez les élèves de
première année. De plus, Sousa (2002) affirme que l’éducation artistique contribue au
développement global de l’élève en lui permettant de vivre des activités de création,
d’interprétation et d’appréciation basées sur l’expression de soi et de ses idées par le
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biais de sa sensibilité. Dans ce contexte qui vise à soutenir des élèves présentant des
difficultés et des troubles du comportement, les questions suivantes sont retenues
• La mise en place d’activités d’art dramatique, d’arts plastiques, de danse et de
musique influence-t-elle positivement le comportement d’élèves de première
année présentant des problématiques comportementales?
• Quelles sont les approches et les stratégies susceptibles de favoriser, en classe de
première année, le développement de la concentration, de la gestion des
émotions, de l’estime de soi .et de la socialisation chez les élèves ciblés?

MOIIvaOHvnIIi

22
DEUXIÈME CHAPITRE
L’APPORT DE L’ÉDUCATION ARTISTIQUE
Lors du précédent chapitre, nous avons constaté que les problèmes de
comportement sont de plus en plus présents chez les élèves de première année du
primaire. L’enseignant doit apprendre à composer avec différents problèmes
d’attention (impulsivité, difficultés à se concentrer, incapacité de faire la tâche
prescrite, désorganisation du travail, manque d’autonomie), de gestion des émotions
(agressivité, violence, crise), d’estime de soi (démotivation, non-engagement,
découragement, insécurité) et finalement de socialisation (conflits, refus ou incapacité
de collaborer, manque d’écoute et de respect de l’autre). Cette situation nous
préoccupe et nous voulons intervenir sur les manifestations comportementales avant
que celles-ci ne deviennent des troubles du comportement. Au coeur du Programme
de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001) se niche le
domaine des arts. Nous croyons trouver, par celui-ci, une porte d’entrée pour soutenir
les élèves dans leurs difficultés. Regardons de plus près les bienfaits de l’éducation
artistique dans la formation générale des élèves du primaire.
2.1 La nature de l’éducation artistique
Legendre (2005) définit l’éducation artistique en ces termes: «Éducation
faite d’un ensemble de disciplines : l’éducation musicale, les arts plastiques, le théâtre
et l’expression dramatique, la danse, le cinéma et la photographie, l’architecture. »
(p. 507) En ce qui nous concerne et en accord avec le Programme de formation de
l’école québécoise (2001), nous allons privilégier l’intégration des quatre disciplines,
soit: l’art dramatique, les arts plastiques, la danse et la musique dans les classes de
première année.
La pratique des arts permet une construction de la compréhension du monde
tout en favorisant l’accès à la créativité, à la sensibilité et à la subjectivité par des
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productions artistiques. Toutes les disciplines d’art possèdent un langage, des règles
et des principes qui lui sont propres. Cependant, les arts dramatiques, les arts
plastiques, la danse et la musique «j...] permettent à l’élève d’exprimer sa réalité et
sa vision du monde et elles lui servent à communiquer ses images intérieures par la
création et l’interprétation de productions artistiques.» (Gouvernement du Québec,
2001, p. 190) Les différentes situations d’apprentissage artistiques proposées en
classe, autant le travail individuel que le travail d’équipe, permettent aux élèves de
développer leur langage verbal et non verbal. Les arts sont donc des véhicules
d’expressions par lesquels les enfants révèlent leur monde intérieur et extérieur.
De plus, l’éducation artistique permet aux élèves de réaliser diverses
créations dans les différentes disciplines, d’acquérir les connaissances et les habiletés
techniques propres à chacune, de témoigner de leur identité, d’apprécier des oeuvres
et des réalisations artistiques de sa culture ou d’ailleurs dans le monde et de faire des
liens entre les arts et les autres domaines d’apprentissage.
2.2 L’apport de l’éducation artistique à la formation globale de l’élève
Sousa (2002) confirme que les arts jouent un rôle important dans le
développement global des élèves puisqu’ils favorisent la croissance cognitive,
émotionnelle et psychomotrice. Selon l’auteur, il est donc primordial de mettre les
élèves sous l’influence des arts, et ce, très tôt dans leur formation. Il affirme que les
programmes d’arts doivent être perçus comme des enseignements fondamentaux. Le
but de l’éducation artistique est de «donner aux élèves une formation équilibrée» en
complétant ce qui est développé par les disciplines dites traditionnelles (français,
mathématique, etc.) comme l’imagination créatrice, la sensibilité, le développement
de la pensée symbolique, «mais aussi la curiosité, l’autonomie, le sens critique et
celui de l’observation, ainsi que l’aptitude à former et à exprimer des jugements
personnels.» (Pujas, Ungaro, Ménine, 1999, p. 15) Les matières dites traditionnelles
sont enseignées sur un plus grand nombre d’heures dans la grille horaire scolaire.
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Celles-ci exigent des efforts intellectuels soutenus et demandent souvent aux élèves
de demeurer assis à leur pupitre en silence durant une durée déterminée. L’intégration
de l’éducation artistique en classe régulière leur permet d’évoluer dans un milieu
pédagogique plus varié et complet.
Premièrement, l’éducation artistique favorise l’éducation à la sensibilité.
Celle-ci s’intéresse primordialement aux sens : le regard, l’écoute et le toucher. Ces
derniers se développent peu à peu et construisent le jugement esthétique. En
apprenant à se servir de leur sens, les élèves adoptent un regard différent sur le monde
et sur leurs réalisations. De plus, en participant à une création artistique, les élèves
comprennent la complexité des procédures pour parvenir à une oeuvre tout en prenant
conscience de leur capacité à penser, à imaginer et à créer. C’est ce que Pujas et al.
(1999) nomment l’éducation à la compétence. L’ambition affichée va donc au-delà de
la formation à formuler des jugements esthétiques, elle vise la tolérance, soit
l’acceptation de l’autre dans sa différence. Cet argument nous interpelle puisque nous
y voyons une porte d’entrée importante pour la socialisation des élèves de première
année. En reconnaissant l’autre dans sa différence, ils développent ainsi une ouverture
d’esprit nécessaire à la socialisation.
Deuxièmement, l’éducation artistique favorise le développement de la
pensée symbolique, soit la capacité de représenter, d’exprimer et de symboliser sa
réalité. Ce sont les trois fonctions de l’image plastique, corporelle, sonore, etc. De
cette façon, cette dernière se rapproche du jeu et rejoint ainsi les intérêts des élèves.
Pujas et al. (1999) affirment que l’éducation artistique participe à la lutte contre
l’échec scolaire
en formant à la maîtrise des signes et des symboles par des
expériences concrètes de jeu, de manipulation, de contacts avec des
objets et des matières, en sollicitant ce qui chez l’élève lui permet
de dépasser la situation scolaire et qui met au jour ses capacités à
s’exprimer par des moyens différents. (p. 18)
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Finalement, l’éducation artistique contribue au développement de la
motivation des élèves. Sousa (2002) soutient que l’éducation artistique rallie autant
les élèves désabusés que les élèves doués à l’école. Ces derniers ont souvent tendance
à se lasser des matières de base, ils se voient stimulés par les nouveaux défis offerts
par une réalisation artistique. Pour les élèves démotivés, les arts constituent souvent
la seule raison pour laquelle ils poursuivent leur scolarisation. De nombreux élèves,
autant doués que désabusés, développent des troubles de comportement à cause du
contexte d’enseignement traditionnel (enseignement magistral) qui,
malheureusement, ne les attire pas suffisamment. L’éducation par les arts joue donc
un rôle important qui assure le maintien de la motivation des élèves.
Un enseignement basé sur les arts affecte positivement le développement
psychomoteur, cognitif et émotif. En apprenant à utiliser divers outils, médiums
accessoires et instruments avec lesquels ils font des mouvements volontaires
observables, les élèves développent leur côté moteur. Le développement cognitif est
assuré par les connaissances relatives à chacune des disciplines : l’art dramatique, les
arts plastiques, la danse et la musique. Chacune d’entre elles fait appel à la
perception, à la mémorisation, au raisonnement et la conceptualisation. Les
différentes réalisations proposées par ces disciplines ainsi que l’appréciation
d’oeuvres permettent aux élèves de vivre des stimulations physiques ou psychiques,
éprouvant ainsi des sensations agréables ou désagréables. Cela contribue grandement
au développement affectif.
En somme, en plus d’offrir un enseignement global, ces formes d’expression
transforment l’environnement d’apprentissage en un lieu de découvertes. Ce qui a un
impact positif sur la motivation scolaire des élèves. En permettant aux élèves de se
connecter sur eux-mêmes tout en favorisant les interrelations entre les élèves,
l’éducation artistique influence positivement les relations personnelles et
interpersonnelles. Elle constitue un engagement beaucoup plus profond avec soi-
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même et les autres. Ces aspects nous portent à croire que l’éducation artistique est
une porte d’entrée pour le développement de la concentration, de la gestion des
émotions, de l’estime de soi et de la socialisation des élèves de première année.
Attardons-nous maintenant à la place de chacune des disciplines artistiques dans le
Programme de formation de l’école québécoise (2001).
2.3 Le rôle et la place des arts dans le programme de formation de l’école
québécoise
Yves Lenoir (2003), lors d’une conférence donnée au ministère de
l’Éducation, intitulée «En quoi les disciplines sont-elles porteuses de la transversalité
des apprentissages et de la construction des savoirs?» démontre que le domaine des
arts est au coeur du programme de formation et que c’est par ces disciplines que les
élèves arrivent à manifester leur compréhension du monde.
Lenoir (2003) regroupe, selon leur fonction, les programmes d’études qui
sont répartis dans quatre sous-ensembles. Le premier sous-ensemble poursuit la
production de la réalité et favorise le développement du savoir; sans négliger le
développement des savoir-faire et du savoir-être. Il fait appel aux démarches relatives
au domaine de la science et technologie et de l’univers social. Le second sous-
ensemble poursuit l’expression de la réalité tout en privilégiant le développement du
savoir-faire, sans négliger les deux autres savoirs. Les démarches d’objectivation
communicationnelle et de résolution de problèmes propres au domaine des langues:
le français (la langue maternelle) et l’anglais (langue seconde) et celles de la
mathématique sont utilisées. Le troisième sous-ensemble établit des relations avec la
réalité et privilégie, cette fois, le développement du savoir-être. La démarche de
résolution de problèmes est employée auprès des volets relatifs à l’éducation à la
citoyenneté et à la technologie, de l’éducation physique, etc.
Le quatrième sous-ensemble, placé au centre du diagramme à branches, est
constitué du domaine des arts qui forme une classe à part puisque les quatre
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disciplines artistiques poursuivent la production de la réalité, son expression et
l’établissement de relations avec elle. De plus, ce domaine fait appel à une démarche
d’apprentissage différente, appelée démarche esthétique. Lenoir (2003) démontre,
hors de tout doute, que le domaine des arts occupe une place importante dans la
formation globale de l’enfant puisqu’il le situe au centre de toutes les disciplines. Par
ce domaine, l’enfant manifeste sa construction de la compréhension du monde,
témoin du développement de ses savoirs. C’est par les disciplines artistiques qu’il fait
les liens entre tous les apprentissages réalisés. Le domaine des arts se doit d’avoir une
place privilégiée dans la formation de l’enfant.
Actuellement, le Programme de formation de l’école québécoise (2001)
prescrit l’apprentissage des mêmes deux disciplines artistiques tout au cours du
cheminement scolaire primaire. Ainsi, l’enfant fait l’apprentissage du langage, des
techniques de base et des principes particuliers propres à ces disciplines. L’élève
invente, interprète et apprécie des oeuvres contemporaines ou issues d’autres époques,
de même que d’ici et d’ailleurs. En plus de développer son esprit critique et son sens
esthétique, il élargit ses horizons culturels. Le programme suggère la fréquentation de
lieux culturels afin d’être en contact avec différents artistes et prône une participation
active à la vie artistique de l’école. La formation artistique permet donc à l’élève
d’être mieux préparé à faire des choix éclairés maintenant et dans sa vie d’adulte.
L’étude et la pratique des arts ouvrent la voie au monde de la
sensibilité, de la subjectivité et de la créativité. Elles (les disciplines
d’arts) permettent de découvrir et de construire la signification des
choses à partir des sens et de la communiquer par des productions
artistiques. Mettant en valeur l’intuition et l’imagination, les arts
participent de formes d’intelligence qui permettent d’appréhender le
réel, de le comprendre et de l’interpréter.» (Gouvernement du
Québec, 2006, p. 190)
L’objectif global du domaine des arts s’énonce comme suit: «Apprendre à
créer, à interpréter et à apprécier des productions artistiques de façon à intégrer la
dimension artistique dans sa vie quotidienne.» (Gouvernement du Québec, 2006, p.
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190) Les propositions de création, inspirées du réel ou de l’imaginaire, peuvent être
des productions artistiques et médiatiques ou simplement une rencontre avec des
artistes de profession. Elles ont pour but de nourrir l’imaginaire de l’enfant et de lui
permettre de réaliser une création artistique. Ces propositions de création sont
sélectionnées en fonction des domaines généraux tout en faisant des liens avec les
apprentissages issus des domaines de la science et technologie et de l’univers social.
Elles exploitent tour à tour les dimensions telles, le moi, l’autre, le monde naturel, le
monde construit, les lieux et le temps.
En plus de posséder leur propre langage, leurs règles, leurs outils, l’art
dramatique, les arts plastiques, la danse et la musique permettent à l’élève d’exprimer
sa réalité et sa vision du monde. Elles sont des moyens d’expression et de
communication de ses images intérieures par la création et l’interprétation de
productions artistiques. En pratiquant ces formes d’art, l’enfant apprend à se
connaître, à interagir avec d’autres et son environnement. Puisqu’elles s’inspirent des
valeurs culturelles et sociales véhiculées dans la vie quotidienne, elles constituent un
phénomène social en mutation. Les oeuvres réalisées à travers l’histoire deviennent le
témoin privilégié de l’évolution de la société.
En somme, la formation des arts assure une ouverture sur le monde de la
sensibilité et de la subjectivité. Elle permet à l’enfant d’exploiter sa créativité et
d’exprimer sa réalité et sa vision du monde. Par l’utilisation du langage symbolique,
il découvre et construit la signification des choses, tout en devenant témoin des
valeurs culturelles et sociales qui l’entourent et qui caractérisent d’autres peuples et
civilisations. Cette formation permet l’exploitation des différentes formes
d’intelligence tout en offrant un moyen de communication par des productions
artistiques diverses.
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2.3.1 L ‘art dramatique
L’art dramatique, «c’est la création et l’interprétation d’oeuvres dans
lesquelles interagissent des personnages en action. » (Gouvernement du Québec,
2001, p. 196) Dans sa dimension théâtrale, l’élève met en scène des histoires et des
personnages en respectant des conventions qui varient selon l’époque et les lieux. Par
l’art dramatique, l’enfant ouvre son esprit en appréciant des oeuvres théâtrales
diverses et des séquences dramatiques créées par les élèves de la classe.
La formation en art dramatique, dans une perspective d’évolution
continue tout au long du primaire, développe une sensibilité
artistique de l’élève, son potentiel créateur, ses capacités
d’interprète et ses habiletés à s’exprimer et à communiquer.
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 196)
Cette discipline comporte trois compétences: «inventer des séquences
dramatiques, interpréter des séquences dramatiques et apprécier des oeuvres
théâtrales, ses réalisations et celles de ses camarades.» L’invention de séquences
dramatiques permet à l’enfant de développer sa créativité par l’action, de s’approprier
le langage, les règles et les outils propres à la discipline tout en faisant état de sa
personnalité et de ses expériences personnelles. En créant, il apprend peu à peu à
entrer en relation avec les autres, favorisant ainsi la socialisation. L’interprétation des
séquences dramatiques lui offre une tribune pour exprimer des émotions, des
sentiments issus de son vécu ou celui des autres. Ainsi, l’enfant s’approprie le
langage dramatique, les techniques de jeu ainsi que les modes de théâtralisation. Il
enrichit son bagage culturel et s’ouvre à la diversité des productions théâtrales d’hier
et d’aujourd’hui, d’ici et d’ailleurs. En appréciant des séquences dramatiques, l’enfant
apprend à y reconnaître des émotions et à les associer aux siennes, ce qui lui permet
de porter un jugement critique et esthétique. Il affine sa sensibilité aux qualités
esthétiques et techniques des oeuvres, tout en développant des critères personnels
d’appréciation.
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2.3.2 Les arts plastiques
Les arts plastiques sont un moyen d’expression qui vise à concrétiser, de
façon symbolique, une image dans la matière. Ils impliquent des savoir-faire
techniques, un langage particulier composé d’éléments de contenu (forme, ligne,
couleur, valeur, volume), des notions liées à l’organisation picturale et spatiale
(énumération, juxtaposition, superposition, etc.) et à la représentation de l’espace
(différentes formes de perspective). Le sens véhiculé par la création personnelle varie
selon la perception du spectateur. De son côté, la création médiatique implique un
message visuel à communiquer qui tient compte de destinataires connus des enfants.
Les arts plastiques permettent à l’enfant de laisser des traces de sa pensée et son
monde intérieur. Ses réalisations deviennent au fil du temps un témoignage de cette
compréhension sans cesse grandissante. Lorsqu’il réalise ses images, l’enfant
s’approprie une démarche de création, exploite des propositions variées, expérimente
des gestes et des matériaux et s’approprie le langage plastique. La connaissance de
soi et la découverte de son potentiel sont ainsi favorisées. Lors des réalisations
plastiques médiatiques, il apprend à s’interroger afin de communiquer adéquatement
un message à des destinataires. Son esprit critique et son sens esthétique se
développent par l’appréciation d’oeuvres d’art de différentes époques et d’autres types
de réalisations incluant les siennes et celles de ses pairs. Il est ainsi en contact avec
des repères culturels de sources variées et il apprend à faire des liens avec d’autres
disciplines.
La formation en arts plastiques, dans une perspective d’évolution
continue tout au long du primaire, alphabétise visuellement l’élève,
développe son potentiel créateur au regard du monde visuel et ses
habiletés à symboliser, à exprimer et à communiquer par le biais de
l’image. (Gouvernement du Québec, 2001, p. 210)
En arts plastiques, les trois compétences sont: «réaliser des créations
plastiues personnelles, réaliser des créations plastiques médiatiques et apprécier des
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oeuvres d’art, des objets culturels du patrimoine artistique, des images médiatiques et
des réalisations ». Lorsque l’élève réalise des créations plastiques personnelles ou
médiatiques, il se familiarise avec la transformation matérielle, les gestes, les outils,
et le langage propre à la discipline. Il doit tenir compte des interlocuteurs lors de la
réalisation médiatique puisque celle-ci a un pouvoir de communication. En partageant
son expérience, il s’approprie davantage ses apprentissages et peut les réinvestir par
la suite. En appréciant des oeuvres d’art ou des réalisations, l’enfant apprend à être
attentif à ses réactions et à ses émotions. Il apprend à porter un jugement critique et
esthétique à partir de ses connaissances artistiques et culturelles et critères préétablis.
2.3.3 La danse
La danse ou l’art par le mouvement du corps permet de produire et d’agencer
des mouvements pour des fins d’expression, de communication et de création.
L’enfant se centre sur son monde intérieur, se réfère à sa perception des êtres et des
choses en faisant appel à la pensée intuitive, à l’imagination créatrice et au jeu. Par la
danse, l’élève exprime des sensations et des émotions par le mouvement corporel qui
s’adresse à des destinataires.
La formation en danse, dans une perspective d’évolution continue
tout le long du primaire, développe la sensibilité et le potentiel
créateur de l’élève en l’amenant à puiser dans les principes et le
vocabulaire naturel du mouvement humain. (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 224)
La formation en danse suppose le développement de trois compétences:
«inventer des danses, interpréter des danses et apprécier des oeuvres chorégraphiques,
ses réalisations et celles de ses camarades. » L’enfant s’approprie le langage, les
règles et les outils propres à la discipline. Lorsqu’il interprète une danse, il exprime
des émotions et des sensations ou celles des autres. Il explore son monde intérieur en
s’appropriant sa sensibilité. Il s’initie au monde de la création et de l’expression. En
découvrant diverses chorégraphies et en interprétant différentes danses, il enrichit ses
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connaissances et son bagage culturel.
2.3.4 La musique
La musique se définit comme « l’art de produire et de combiner des sons
suivant certaines règles qui varient selon les lieux et les époques à des fins
d’expression, de communication et de création.» (Gouvernement du Québec, 2006,
p. 238) La musique livre un message structuré grâce un système de symboles. Pour
inventer ses pièces instrumentales ou vocales, l’élève s’approprie une démarche de
création. Il exploite diverses propositions et utilise la richesse sonore issue du langage
musical et des moyens sonores. En étant en contact avec des oeuvres musicales,
l’enfant élargit ses horizons musicaux. Son esprit critique et son sens esthétique sont
exercés par l’appréciation de différentes réalisations du répertoire issues de
différentes époques. Pendant sa formation, l’élève est mis en contact avec des repères
issus de sa culture immédiate et de repères culturels d’ailleurs. Il s’ouvre ainsi au
monde et découvre sa propre culture. Cette perception renouvelée du monde l’enrichit
culturellement.
La formation musicale, dans une perspective d’évolution continue
tout au long du primaire, développe le sens auditif de l’élève, son
potentiel créateur au regard du monde sonore et ses habiletés à
s’exprimer et à communiquer par la musique. (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 238)
Cette discipline développe trois compétences: «inventer des pièces vocales
ou instrumentales, interpréter des pièces musicales et apprécier des pièces musicales,
ses réalisations et celles de ses camarades. » En inventant des pièces musicales,
l’élève développe sa créativité tout en s’appropriant peu à peu le langage musical et
ses règles. Il affirme sa personnalité, ses expériences passées et ses aspirations. En
partageant son expérience et les procédés découverts, l’enfant intègre davantage ses
acquis et peut ainsi les réinvestir. Lorsqu’il interprète des pièces musicales, il
s’approprie graduellement le langage musical et ses règles, tout en développant sa
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capacité de concentration. La pièce interprétée devient un véhicule d’idées, de
sentiments, d’émotions, les siens ou ceux des autres. Les pièces musicales variées lui
font découvrir le monde des compositeurs et la richesse de pièces musicales. Pendant
le processus d’appréciation d’une oeuvre musicale, l’élève s’éveille à ses réactions
émotives et personnelles. Il est aussi amené à émettre un jugement critique personnel
face à la pièce musicale appréciée. II affine sa sensibilité par la reconnaissance
d’éléments musicaux. Les oeuvres de différents styles musicaux favorisent l’ouverture
d’esprit inculquant ainsi le sens du respect.
L’enseignement des quatre disciplines artistiques intégrées au quotidien dans
une classe rehausse sans contredit la culture des élèves et enrichit leur compréhension
du monde. Elle leur offre une tribune pour l’expression de leur sensibilité, de leurs
émotions dans une perspective de connaissance de soi et du développement de leur
identité. En pratiquant chacune des disciplines, les élèves deviennent parfois des
interprètes et parfois des créateurs, ce qui exige une grande capacité de concentration.
Ils évoluent dans des contextes de coopération où ils sont soumis au respect et à
l’écoute de l’autre. Ils apprennent à apprécier leurs réalisations et celles des autres
tout en développant un jugement basé sur des critères personnels empreints de
respect.
2.4 L’influence des arts sur le comportement des élèves du premier cycle
La pratique artistique exige de la part de l’élève le développement d’attitudes
et de comportements propres à la concentration (canalisation de l’énergie,
mobilisation du corps et de l’esprit, capacité de concentration dans l’action), à la
gestion des émotions (capacité à ressentir des émotions, expression des émotions,
passage d’une émotion première à une émotion objectivée), à l’estime de soi
(reconnaissance de son potentiel et celui des autres, implication dans une tâche, goût
de la réussite et désir de se surpasser) ainsi que de la socialisation (compréhension et
respect de l’autre, capacité de communication, d’échange et de partage).
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2.4.1 L ‘apprentissage de la concentration par le corps, le geste et la voix
L’apprentissage de la musique joue un rôle particulier sur le développement
de la concentration. Jenson (2001) affirme que la musique augmente ou diminue la
présence de neurotransmetteurs reliés à l’attention. Ainsi, une musique et son rythme
accrocheur favorisent l’assimilation rapide des mots d’une chanson. Cet auteur voit
en la musique, une manière de faire rapidement des apprentissages. Il mentionne
aussi que la musique permet à l’être humain de se mobiliser afin d’accomplir une
tâche précise. II affirme que la musique active la mémoire procédurale (corps) ce qui
permet un meilleur ancrage des apprentissages.
Van Deest (1997, dans Majeres, 1999, p. 47) affirme que l’acte de chanter
est sain. Sain, parce qu’il s’agit d’une «autorésonance» du chanteur avec lui-même.
En chantant, il apprend à s’écouter lui-même. Cela l’amène immédiatement dans le
présent laissant derrière les pensées et les réflexions négatives. Bence et Méreaux
(1987, Ibid., p. 47) ajoutent que l’action de chanter est saine parce qu’elle modifie la
respiration. Comme le chant apporte des bienfaits sur l’état d’esprit des élèves et
qu’ils les prédisposent à se concentrer, l’apprentissage de chansons, en formant un
choeur avec les élèves de la classe de première année, nous apparaît primordial.
Les propos de Jenson (2001) incitent l’enseignant à exploiter la musique
dans la vie quotidienne de la classe. Il propose plusieurs solutions, dont
l’apprentissage de chansons, comme moyen pour résoudre certaines problématiques
observées chez des élèves de première année, telles que l’immaturité et l’incapacité à
se concentrer. L’apprentissage de chansons éducatives peut ainsi permettre à ces
élèves de se centrer et, par la concentration, d’accomplir les tâches scolaires
prescrites. Comme l’écoute de la musique permet de canaliser l’énergie de l’élève et
l’amener à se centrer sur un ou des éléments musicaux, nous percevons dans
l’appréciation d’oeuvres musicales une façon de développer l’écoute chez les élèves
35
de manière à les prédisposer aux activités d’apprentissage ultérieures. Le
développement de l’écoute permet d’intervenir directement sur la capacité de
concentration des élèves.
Les arts plastiques, tout comme la musique, jouent un rôle dans le
développement de la concentration. Réaliser une oeuvre plastique demande à l’élève
de canaliser son énergie dans le but de créer une image en lien avec sa pensée. Cela
exige une grande capacité de concentration et une implication accrue. Bourbonnais,
Collignon, Hibon et Tavernier (1993) mentionnent que les arts plastiques développent
l’éducation du regard qui suppose le développement de l’attention volontaire. Les
élèves apprennent à observer de façon détaillée le monde qui les entoure et à se
l’approprier. Il est question de perception esthétique du monde. Les élèves découvrent
les agencements de formes, de couleurs, les rapports de valeurs et les qualités
sensorielles dans les choses. De plus, les arts plastiques développent le contrôle du
geste dans différentes techniques, telles que le dessin, la peinture, le collage, le
modelage ou autres. En laissant une trace, en produisant un effet prévisible ou non, en
extériorisant sa tonicité ou son émotion, les enfants développent le contrôle du geste
jusqu’à en faire un moyen d’expression volontaire. L’éducation du regard et du geste
contribue au développement de la concentration et de l’engagement dans une tâche
artistique.
La danse et l’art dramatique sont des disciplines artistiques qui contribuent
aussi au développement de la concentration. Sousa (2002) mentionne que l’exercice
physique imposé par la danse augmente la quantité d’oxygène dans le sang, le
carburant dont le cerveau a besoin pour fonctionner efficacement. En fait, les
capacités cognitives varient directement en fonction de la quantité d’oxygène affluant
dans le cerveau. Une concentration d’oxygène élevée dans le sang améliore de façon
considérable la performance cognitive des jeunes en bonne santé. Dans cette optique,
la danse prédispose les élèves aux apprentissages et contribue au développement de la
concentration. Garaudy (1973) rapporte les propos de Martha Graliam qui affirme que
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cette discipline offre quelque chose de miraculeux qui permet à l’humain de devenir
un humain motivé, discipliné et concentré.
L’art dramatique contribue pareillement au développement de la
concentration. Quand l’enfant interprète une séquence dramatique, il apprend à
incarner un personnage intégrant ainsi des éléments dramatiques comme la voix, le
corps, etc. La concentration est suscitée par la mémorisation d’un texte et
l’intégration des déplacements nécessaires à la séquence.
Sans contredit, les quatre disciplines d’art favorisent le développement de la
concentration chez l’enfant. Nous avons choisi de nous concentrer uniquement sur la
musique comme moyen d’intervention auprès des enfants ayant des fragilités
comportementales. Puisque l’enfant retient davantage les paroles d’une chanson par
le pouvoir du rythme, nous pensons pouvoir lui enseigner des comportements
appropriés. De plus, nous croyons développer sa capacité de concentration par
l’apprentissage de chansons plus complexes.
2.4.2 La gestion des émotions par la création et l’appréciation
La danse est une discipline complète et riche qui favorise le développement
global de l’enfant. Elle est, entre autres, une discipline qui engage, elle aussi, le corps
en totalité ou en partie. L’enfant apprend à découvrir ses limites corporelles, à entrer
en relation avec l’autre et son environnement. Pour Laane (1981) apprendre à danser,
c’est «canaliser et extérioriser son énergie [....J en modeler les formes extérieures en
partant de son ossature, sentir naître par son travail l’aisance du mouvement sous le
pouvoir de la volonté, de la persévérance et de la patience, qualités essentielles qui
permettent de surmonter la difficulté et d’aimer l’effort.» (p.13) En plus de
développer toutes les facultés de l’individu, soit celles de l’esprit et du corps, le
danseur s’engage corps et me dans le mouvement.
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La danse est aussi un mode de communication permettant l’expression de la
réalité intérieure du danseur et de ses émotions. L’enfant s’ouvre aux sensations, aux
émotions et à l’expression des gestes et du mouvement. Boyer-Larouche (2007)
pousse plus loin la réflexion en affirmant que la danse peut par son mouvement
modifier l’état mental d’un individu. L’élève sent une émotion initiale dans son corps,
en prend conscience et puise en elle pour la transposer en gestes. L’émotion se voit
ainsi transposée, voire modifiée. La danse sert donc de véhicule à la gestion des
émotions.
Finalement, la danse apporte des bienfaits aux élèves présentant des
manifestations du trouble de comportement. Sousa (2002) affirme que les enseignants
et les directions d’école doivent favoriser la danse en classe, et ce, à tous les niveaux
d’enseignement. Selon lui, dans chacun des cours, les élèves doivent se lever et
bouger afin de favoriser les apprentissages académiques. Le mouvement corporel
améliore les fonctions cognitives et permet l’expression de l’émotivité en libérant une
énergie kinesthésique, contribuant ainsi à un changement émotif qui prédispose
l’élève aux apprentissages.
Les arts plastiques sont, pour Gaillot (1997), une expérience esthétique qui
implique, entre autres, le plaisir. Challet-Haas (1983) pousse plus loin cette réflexion
en comparant l’apprentissage de la danse au jeu:
L’enfant a besoin de jouer, le jeu lui est aussi nécessaire qu’une
nourriture équilibrée favorisant sa croissance physique. Si les
enfants jouent par plaisir, le jeu leur permet au demeurant
d’éliminer une certaine angoisse et d’exprimer, d’écouler leur
agressivité. A travers le jeu, ils découvrent et affirment leur
personnalité, ils établissent des contacts sociaux, bref ils
commencent à faire l’expérience de la vie de relation qui implique
existence personnelle et communication. (Challet-Haas, 1983, p.
46)
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C’est en révélant les bienfaits des arts plastiques sur les élèves que Lagoutte
(1991) nous interpelle. Cet auteur parle d’un phénomène important joué par cette
discipline qu’il nomme «se dépassionner ». En utilisant le dessin ou tout autre
procédé artistique, les élèves vivant des conflits peuvent passer outre leur état émotif.
Par exemple, dessiner une bataille vécue lors d’une récréation permet aux enfants de
libérer leur frustration et ainsi de retrouver un état de calme. Boyer-Larouche (2007)
confirme, entre autres, que la technique d’assemblage libère les tensions chez
l’humain. Si les arts plastiques jouent un rôle direct sur les aspects émotifs, ils
peuvent permettre aux élèves, vivant des conflits en classe, d’exprimer leurs émotions
dans une image. Ces derniers seront alors en mesure de prendre conscience du
problème et de le régler afin de réintégrer les activités régulières de la classe. Les arts
plastiques sont une porte d’entrée importante à la gestion des émotions.
La musique propose elle aussi une ouverture sur le monde de l’affectivité.
En appréciant une oeuvre musicale, l’enfant s’ouvre à ses émotions et à ses sensations.
Il découvre son monde intérieur. Par le rendre compte, il apprend à mettre des mots
sur cette réalité tout en étant confronté à celle des autres. La rencontre des réalités
enrichit la vision de l’enfant. Il apprend ainsi à être sensible à l’autre. En créant des
séquences musicales, intégrant le langage propre à la discipline, l’enfant entre en
contact avec son pouvoir créateur. 11 conscientise l’effet perçu de sa création sur lui et
sur les autres. Il réalise que la musique représente une forme de communication
susceptible d’évoquer une infinité de sensations et d’émotions.
L’art dramatique contribue à la gestion des émotions par le biais d’ateliers
qui permettent à l’élève de s’approprier des émotions, de les vivre par l’intermédiaire
de personnages qu’il interprète. Cette discipline offre un lieu d’exploration où il est
permis d’innover, de pousser plus loin les contraintes et de faire abstraction des
jugements dans un climat sécurisant où l’acte de création peut vivre librement. Ce
contexte privilégie, de la part de l’élève, la prise de risque, le droit à l’erreur, la
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possibilité d’avoir une seconde chance sans être puni ou exclu. Meirieu (2002) perçoit
dans l’acte de création un véritable voyage vers un autrement vivre et un autrement
être. Cet espace sécurisant autorise l’élève à ne pas rejouer ses souffrances, mais à
ouvrir suffisamment le jeu dramatique pour qu’il puisse vivre une mise à distance
nécessaire à son épanouissement. Au contraire, il peut partir d’une souffrance ou
d’une émotion pour créer un personnage ou pour inventer une séquence dramatique
dans le but de l’exprimer et de l’évacuer. En jouant cette souffrance, l’état émotionnel
de l’élève est transfonné vers un mieux-être.
Les quatre disciplines favorisent le développement de la gestion des
émotions. En invitant les élèves à inventer, à interpréter et à apprécier des oeuvres ou
des réalisations, nous leur donnons des occasions de s’investir, de se découvrir, de
toucher directement à leurs émotions, de les transposer et de les exprimer. Ces
disciplines permettent d’exprimer leur état émotif et ainsi de le transcender. C’est
donc par la création et l’appréciation que les élèves font des apprentissages affectifs.
Dans le cadre de cette recherche, nous avons choisi de nous concentrer uniquement
sur la danse comme moyen d’intervention au développement de la gestion des
émotions. Comme elle implique le corps dans sa globalité, nous pensons qu’elle est
un véhicule important à la découverte et à l’expression d’une émotion.
2.4.3 Le développement de l’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel
artistique
Sousa (2002) affirme que la danse contribue à la connaissance de soi et de
son potentiel puisqu’elle permet aux élèves de devenir plus conscients de leur état
physique, des relations spatiales, de leur respiration, etc. Une implication au plan
moteur exige conséquemment une conquête psychologique. Jensen (2001) affirme
que « l’expérience gestuelle, soutenue par la sensation, et alimentée par elle, laisse
des traces d’émotion et renouvelle les sensations.» (p. 17) Un élève est sensible à la
qualité d’un geste ou d’une ligne qu’il a lui-même exécutée et expérimentée. Ainsi,
tout ce passage du physique au psychologique, de l’intérieur vers l’extérieur,
40
démontre clairement que les élèves apprennent à se connaître sur les plans physique,
psychologique et affectif. Cette construction permet donc la connaissance de soi et la
reconnaissance de son potentiel.
Challet-Haas (1983) mentionne différentes danses pratiquées auprès des
élèves (récréative, éducative, rééducative, professionnelle). La danse jeu, issue de la
danse éducative, retient notre attention puisqu’elle répond au besoin de jouer de
l’enfant. Celle-ci implique un travail d’improvisation qui sollicite l’imagination de
l’enfant et encourage son épanouissement tout en exigeant le respect des autres.
L’enfant apprend à effectuer des associations et à affiner ses sensations. Le travail
d’improvisation permet à l’élève de se libérer tout en se révélant. L’enfant prend peu
à peu conscience de son propre corps à travers la découverte du rythme et de
l’exploration de l’espace dans lequel il se meut. Il découvre ses possibilités et
rencontre celles des autres. La somme de ses découvertes et de ses réussites permet à
l’enfant de développer une bonne estime de soi.
L’art dramatique favorise, lui aussi, le développement de la connaissance de
soi et la reconnaissance de son potentiel. Le jeu dramatique, qui implique une
pédagogie de l’action, favorise l’exploration des habiletés motrices, l’expression des
sentiments et des idées, l’expérimentation de comportements variés qui permettent
l’actualisation du moi. En actualisant ses potentialités physiques, affectives,
intellectuelles, imaginatives et créatives, l’élève s’affirme comme «je» et se définit
comme un individu unique.
Les exercices de réchauffement, les exercices physiques, de même que les
exercices de respiration, présentés sous forme de jeu, permettent aux élèves de
trouver leur place dans le groupe. Un exercice sur le regard peut permettre à un enfant
de découvrir différentes expressions suscitéeS’ par ce sens. Ainsi, il peut
graduellement prendre confiance en lui et sortir peu à peu de sa coquille. Pour Renoul
et Gautier (1992), les activités de réchauffement ont pour but de «décontaminer », de
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déconditionner les élèves de toutes les conduites et comportements sociaux. Les
élèves transforment leur réalité pour ainsi être disposés à vivre une nouvelle étape de
l’activité artistique en se révélant. L’art dramatique leur offre un lieu propice à la
construction ou la reconstruction d’une bonne estime de soi.
Les jeux d’exploration sont, pour leur part, de courts exercices qui
permettent à tous les enfants de faire des essais, de prendre des risques. Ils se
présentent sous forme de séquences brèves qui présentent un personnage, une action
ou une réaction. Les élèves partent toujours de leur vécu, pour laisser aller vers la
fantaisie. Ils s’efforcent de rendre les situations évidentes et compréhensibles par le
biais de l’imitation ou par la réaction à des consignes verbales. Au départ, ils sont
invités à respecter soigneusement les consignes, mais peu à peu ils doivent intégrer
des éléments personnels. Ils sont aussi amenés à se regarder jouer et à réfléchir sur ce
qui se passe quand ils sont en action. Grâce aux jeux d’exploration, les élèves
reconnaissent l’existence de l’autre puisqu’ils ne jouent plus seulement la situation et
le personnage pour eux-mêmes, mais ils les partagent avec les autres. Ils s’en servent
pour communiquer. Ces activités permettent ainsi aux élèves de mettre à profit des
facettes de leur personnalité souvent cachée.
L’objectivation est présentée comme une observation continue des élèves qui
conduit à une succession de bilans, établis en fonction des objectifs pédagogiques
prévus dans la planification des activités. Ainsi, l’enfant constate ses forces, identifie
ses progrès et propose des défis à relever pour des projets. L’enfant porte un regard
sur ses réalisations artistiques en précisant son évolution. Dans ce contexte, il se
compare à lui-même et non aux autres. Il garde ainsi sa personnalité et affirme ses
goûts et ses intérêts. L’art dramatique place donc l’enfant dans une perspective
d’évolution. Cette vision de l’objectivation cadre avec notre démarche d’intégration
des arts dans les apprentissages scolaires, principalement auprès des élèves ayant des
difficultés de comportement puisqu’elle favorise l’estime de soi.
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L’art dramatique est souvent utilisé auprès des élèves présentant des troubles
de comportement ou des élèves handicapés, car il leur permet de vivre une
réconciliation avec eux-mêmes grâce à l’introspection et au retour sur soi médiatisé
qui suscite la sublimation de la douleur (ce que l’on appelle au théâtre la catharsis).
«Au contact de ces médiations, l’enfant atypique laisse jaillir l’humanité dont il est
porteur et rencontre dans un partage ému, l’autre différent, alors semblable à lui.»
(Meirieu, 2002, p. 19) Pour sa part, Brook (1995) pousse plus loin la réflexion en
mentionnant que l’art dramatique est un outil fantastique dans le domaine de
l’éducation puisque celui qui le pratique doit accepter de s’améliorer à travers le
plaisir. Ainsi, l’élève qui «joue », au sens théâtral du mot, est mis dans des
conditions où il est à la fois lui-même et, en même temps, face à la demande du
théâtre, obligé d’être «en mieux ». Il doit être plus dynamique, plus concentré, plus
vigilant, plus compréhensif, plus sensible. L’art dramatique offre à l’enfant un lieu
propice à la connaissance de soi et à la construction de l’estime de soi. Par diverses
activités dramatiques, il apprend ainsi à se forger une personnalité dans l’acception de
ce qu’il est et dans une perspective d’évolution.
La musique, par ses activités d’interprétation et d’appréciation, permet à
l’enfant de se découvrir. Par le contexte musical, il fait l’apprentissage d’un langage
propre à la discipline, découvre différents gestes et surtout apprend à être en contact
avec sa créativité. L’enfant s’approprie des principes de base de la création en
inventant une séquence musicale. Il a accès à son potentiel créateur. Lors du rendre
compte, il apprécie le résultat de sa réalisation et de celle des autres, tout en étant
conscient du processus de travail exigé. Ces situations d’apprentissage riches et
variées lui permettent de vivre des réussites, favorisant la confiance en soi. Une fois
bonifiée, elle permet à l’enfant de s’épanouir et de mettre à profit les traits signifiants
de sa personnalité.
43
Les arts plastiques invitent l’enfant à inventer, à participer et à prendre des
initiatives. Il s’engage ainsi dans un processus de création. En utilisant sa créativité et
son imagination créatrice, l’enfant enrichit ses perceptions sensorielles et structure
son intelligence à chaque nouvelle expérience artistique, ce qui lui permet de se
développer et d’évoluer de façon complète et équilibrée. Par le biais des autres, il
apprend à connaître, à se reconnaître, à s’estimer. Par le rendre compte, il apprend à
s’affirmer et à respecter les différences de ses pairs. « S’exprimer, c’est se sortir de
soi-même, s’objectiver en quelque sorte.» (Beaupré, 1979, p. 236) C’est par la
connaissance de soi, par le cumul d’expériences nourrissantes avec soi-même et avec
les autres, que se développe l’estime de soi. Les arts plastiques, par leurs différents
procédés techniques, sont donc une porte d’entrée privilégiée pour le développement
de l’estime de soi chez l’enfant.
En un mot, les arts forment des personnes libres et originales,
capables d’initiative et de créativité, susceptibles d’assumer
vraiment des responsabilités. (Beaupré, 1979, p. 30)
Gaillot (1997) affirme que les arts plastiques, par leur pratique, permettent le
développement de la connaissance de soi chez l’enfant. Il identifie différentes étapes:
la perception esthétique, la pratique, l’appropriation de techniques et de procédés,
l’expression, la culture et le jugement. Lorsque l’enfant perçoit les objets, les matières
et qu’il agit sur les différents matériaux, il expérimente. Ainsi, il fait des
apprentissages qui lui permettent d’exploiter et de découvrir son potentiel. Il apprend
à tirer parti des matériaux, spontanément, par essai et erreur et par déduction. Il
exploite ainsi ses acquis préalables et les réinvestit dans une réalisation. Lorsqu’il est
en processus de travail, l’enfant crée et utilise ses images mentales pour les
communiquer par le biais des matériaux. Il s’approprie et se crée des stratégies, des
codes. Il se réfère à des éléments artistiques issus de sa culture immédiate, mais aussi
de la culture générale. Tout en réalisant ou en appréciant, l’enfant objective sa
démarche, partage son opinion ou écoute celle d’un autre. Toute cette démarche
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amène l’enfant à se connaître un peu plus, et ce, à chaque expérience artistique. «Par
l’exercice de ses capacités à inventer, à transformer, à adapter, à créer, s’acquiert la
connaissance de soi-même. Confrontée aux matériaux et aux objets, une personnalité
s’affirme.» (Lagoutte 1991, p. 202) L’enfant extériorise son intérieur par
l’expression de ses idées, de ses émotions, de ses rêves, etc. Au fur et à mesure que le
geste se perfectionne, ses réalisations se peaufinent. Ainsi, chaque réalisation
représente une photographie de sa personnalité prise à un moment précis de sa vie.
L’ensemble des photos démontre que l’enfant apprend à se connaître et à se
reconnaître, constituant ainsi les piliers de l’estime de soi.
Les disciplines artistiques favorisent le développement de l’estime de soi des
élèves. Dans le cadre de cette recherche, nous avons retenu les arts plastiques comme
un moyen d’intervention auprès des élèves de première année qui manifestent des
troubles du comportement. Par le biais de différentes réalisations plastiques, nous
voulons faire connaître et reconnaître le potentiel artistique de l’enfant dans le but de
renforcer l’estime de soi. Nous percevons dans le rendre compte, une porte d’entrée
permettant à l’enfant de reconnaître ses qualités et ses forces.
2.4.4 L ‘art, un lieu de socialisation
Beaupré (1979) décortique le phénomène de la socialisation développée par
l’enseignement des quatre arts. Il affirme que l’enfant acquiert tout d’abord la notion
de l’altérité à découvrir. À ce stade, il apprend peu à peu la notion de l’autre par une
acceptation de soi comme un être «distinct», puis par une acceptation de l’autre
comme un être «différent». Ensuite, l’enfant comprend l’importance de sa
participation au sein d’une équipe. C’est à ce moment que le processus de
socialisation s’ assimile graduellement. Celui-ci est entièrement acquis, lorsque tous
les membres d’une équipe font une même activité orientée vers les mêmes objectifs,
dans un partage équitable des tâches et des rôles.
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En plus de la socialisation, les quatre disciplines artistiques développent la
communication, essentielle à la socialisation, en offrant des moyens d’expression
variés. La communication consiste à
manifester sa pensée ou ses sentiments, par la parole, l’écriture, le
geste, la mimique, dans le but de faire comprendre [...J processus
par lequel une source d’information A tend à agir sur un récepteur
d’informations B de manière à provoquer chez lui l’apparition
d’actes ou de sentiments. (Legendre, 2005, p. 240)
Les quatre disciplines offrent à l’enfant des moyens de communication
riches et variés. Les arts plastiques lui permettent de représenter et d’exprimer sa
réalité, ses idées, dans des images sous une forme symbolique. Lagoutte (1991) parle
d’une communication par sympathie, souvent faite sans mot. Elle implique donc une
connivence entre les partenaires. La musique permet à l’enfant de communiquer par
le biais d’instruments ou par le chant, soit en interprétant ou en appréciant une pièce
musicale. Même si le chant se pratique en groupe, il permet à chaque enfant
d’exprimer des sentiments et des états d’âme et de communiquer avec les autres. (Jost
1990, dans Majeres, 1999) Il contribue au développement social tout en encourageant
les attitudes positives à l’école. (Hanshumacher, 1980, dans Majeres, 1999) Le jeu
dramatique quant à lui, favorise les interactions nécessaires au développement de la
socialisation. Par sa pédagogie du colIectif il offre des situations de communication
variées, qui favorisent à la fois l’observation, l’écoute et l’attention aux autres.
L’enfant apprend à se situer par rapport à ses pairs tout en collaborant à une
réalisation de groupe. Il trouve ainsi sa place dans le groupe. La danse est propice au
développement de la socialisation puisqu’elle est un lieu d’échanges, de partage, de
contacts et de communication. Ce contact avec l’autre est perçu, selon Goutel et
Cambet (1992), comme de la coopération gestuelle qui favorise des joutes de corps à
corps et qui ouvre de nouvelles voies d’expression. Ensemble, ils développent, avec
fluidité, l’écoute de l’un envers l’autre.
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Finalement, l’enseignement des quatre arts offre à l’enfant de multiples
occasions d’évoluer dans un cadre favorisant la socialisation. Par des réalisations, des
interprétations, des créations artistiques, il apprend à entrer en relation avec ses pairs,
à écouter et à respecter l’autre tout en communiquant.
Nous concluons ce chapitre en rappelant que l’éducation artistique intégrée
en classe régulière de première année permet le développement global de l’enfant. En
interprétant ou en créant une réalisation artistique, l’enfant canalise son énergie pour
parvenir à un produit, ce qui contribue à l’augmentation de la capacité de
concentration. Par la pratique des disciplines concernées, l’enfant apprend à se
connaître et à se reconnaître (ce qui touche l’estime de soi) tout en lui offrant la
chance d’évoluer dans un contexte pédagogique riche et varié. L’appréciation
d’oeuvres d’art ou de réalisations met l’enfant en relation avec ses émotions et ses
sensations, tout en étant confronté à celles des autres, ce qui lui permet de sortir de
son égocentrisme et à s’ouvrir progressivement à l’autre. Il s’approprie peu à peu la
gestion de ses émotions. De plus, les disciplines artistiques placent l’enfant dans un
contexte propice au développement des habiletés sociales puisque la création,
l’interprétation et l’appréciation exigent les interrelations. Toutes ces raisons nous
portent à croire au pouvoir d’intégration des quatre arts en classe régulière afin
d’intervenir sur le comportement des élèves présentant des manifestations des
troubles de comportement.
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TROISIÈME CHAPITRE:
EXPÉRIMENTATION
Au premier cycle du primaire, l’enseignant de première année doit composer
avec des élèves présentant des manifestations des troubles de comportement. Ces
difficultés comportementales touchent quatre dimensions, soit la concentration, la
gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation. D’une part, la difficulté à se
concentrer affecte le travail et les apprentissages scolaires de l’élève puisque ce
dernier est incapable de faire la tâche prescrite et de la mener à terme, suite à une
désorganisation du travail et à un manque d’autonomie. D’autre part, le manque de
contrôle des émotions, basé sur l’impulsivité, suscite, de la part des élèves éprouvant
des troubles de comportement, de l’agressivité, des crises, des pleurs et même de la
violence. Quant au manque d’estime de soi, il devient pour l’élève une source de
démotivation, de non-engagement, d’insécurité chronique et de défaitisme. En dernier
lieu, les problématiques liées à la socialisation se manifestent, de la part des élèves à
risque, par des conflits avec les pairs, des refus de travailler en équipe, une incapacité
de collaborer ainsi qu’un manque d’écoute et de respect de l’autre. Notre expérience
professionnelle et nos observations quotidiennes en classe nous mènent â vouloir
comprendre les problématiques comportementales d’élèves de première année afin de
mettre en place des moyens pour y remédier. Nous croyons que l’intervention précoce
peut favoriser l’amélioration de comportements déviants chez des élèves présentant
des troubles ou des difficultés de comportement. Nous pensons que l’éducation
artistique détient le potentiel de favoriser des attitudes et des comportements
nécessaires au milieu de classe.
Nous avons vu que l’apprentissage des quatre disciplines d’art (l’art
dramatique, les arts plastiques, la danse et la musique) contribue au développement
global de l’enfant, c’est-à-dire au développement psychomoteur, cognitif et socio
affectif. La pédagogie préconisée par ces disciplines permet d’offrir un enseignement
visant des dimensions qui sont rarement développées chez l’élève de première année
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telles la connaissance de soi, l’expression de sa réalité, de ses émotions et de ses
sentiments, tout en privilégiant un enseignement axé sur l’action et le travail
d’équipe.
Nous émettons l’hypothèse suivante: la planification d’activités artistiques
en classe de première année est susceptible d’améliorer ou de modifier les
comportements déviants d’élèves à risque. Ainsi, les élèves, engagés dans une
pratique artistique signifiante, sont susceptibles d’accroître leur concentration, leur
gestion des émotions, leur estime de soi et leur socialisation.
3.1 La justification du choix méthodologique et les objectifs de
l’expérimentation
En réponse aux questions de la recherche qui s’énoncent ainsi: La mise en
place d’activités d’art dramatique, d’arts plastiques, de danse et de musique
influence-t-elle positivement le comportement d’élèves de première année présentant
des problématiques comportementales? Quelles sont les approches et les stratégies
susceptibles de favoriser, en classe de première année, le développement de la
concentration, de la gestion des émotions, de l’estime de soi, de la socialisation chez
les élèves ciblés? Nous avons opté pour une recherche appliquée qui vise
l’intervention en classe. La recherche applicjuée en enseignement correspond à toutes
les formes de résolutions de problèmes. Elle implique un usage différent de la théorie,
puisqu’elle théorise à partir d’un problème. (Van der Maren, 1999) Elle suscite une
distance réflexive dans l’action et après l’action, à partir du point de vue de l’acteur,
c’est-à-dire de l’enseignant. Cependant, cette distance doit demeurer pédagogique.
Dans ce contexte, l’acteur doit se donner les possibilités d’agir tout en ayant la liberté
de choisir ce qu’il fera dans le contexte précis d’une action. (Ibid., p. 9) Nous
retenons l’enjeu pragmatique ((qui consiste à résoudre des problèmes de
dysfonctionnement» (Ibid., p. 23) et qui représente un «enjeu de la résolution des
problèmes de fonctionnement du système, des acteurs ou des moyens. » (Ibid., p. 25)
Les recherches aux enjeux pragmatiques répondent à la question du «comment»,
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plutôt qu’à la question du «pourquoi ». La méthodologie des systèmes souples
(MS.S.) retenue présuppose de tenir pour vrais des hypothèses. (Ibid., p. 83) La
recherche intervention représente un choix méthodologique approprié dont l’objectif
vise un résultat fonctionnel puisqu’il tient compte des caractéristiques et des
exigences du contexte, dans lequel une solution est implantée. Son but est de faire du
bien en employant les ressources du milieu.
Les cinq étapes de cette recherche adoptent celles proposées par Paillé
(2004) qui s’élaborent comme suit: 1. le choix des méthodes de collecte des données
(octobre 2007), 2. la préparation des outils conceptuels et techniques (novembre-
décembre 2007), 3. la mise en place des conditions de l’expérimentation, 4.
l’expérimentation et la collecte des données de la recherche (janvier àjuin 2008) et 5.
l’analyse des données de la recherche (juillet à septembre 2008).
Le choix des méthodes de collecte des données assure la construction d’un
cadre d’observation qui nécessite une description des lieux et du contexte, un portrait
global de la situation, une description des élèves ciblés (problèmes de comportement)
et une observation analyse de la situation problématique en classe. La préparation des
outils conceptuels et des techniques suppose le choix et la planification des ateliers
artistiques de l’expérimentation, soit le choix des techniques pour la création, la
sélection des oeuvres pour l’appréciation, les repères culturels ciblés ainsi que la
fréquence et la durée des interventions. La mise en place des conditions de
l’expérimentation, basée sur l’observation en situation, prévoit deux moyens de
collecte d’informations : l’observation en situation et l’entrevue, dont les données
sont notées dans un journal de bord, et deux outils: des grilles d’observation et des
grilles d’autoévaluation. L’expérimentation et la collecte des données de la recherche
consistent à faire vivre aux élèves des activités de création et d’appréciation et de
recueillir les données. L’analyse des données de la recherche passe par une
compilation des outils et moyens de collecte des données. La mise en forme de la
description des résultats se fait, par le biais de tableaux, de statistiques, de remarques,
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de commentaires, etc. Elle permet de relever les forces, les difficultés et les limites de
chacune des interventions artistiques planifiées. Finalement, l’analyse de
l’expérimentation impose une mise en commun de tous les résultats de recherche.
Ceux—ci présentent les bienfaits et les bénéfices apportés auprès des élèves du groupe
cible, les limites des moyens mis en place et proposent des recommandations.
3.1.1 Le contexte de l’expérimentation
L’école primaire Antoine-Girouard, située à Boucherville, est fréquentée
annuellement par 350 enfants. Une partie d’entre eux proviennent de milieux socio
économiques différents. Ceci crée des classes d’élèves très hétérogènes dues au
clivage économique. Ma collègue et moi travaillons en collégialité puisque nous
sommes responsables des deux groupes de première année. Les élèves ont accès à
deux classes: la grande classe offre des ateliers d’apprentissage (français,
mathématique, sciences, arts plastiques, ordinateurs, etc.) et la petite classe leur
permet de vivre des activités collectives. Nous favorisons des approches
pédagogiques variées et nous intervenons équitablement auprès des deux groupes. Il
arrive fréquemment que nous réunissions tous les élèves dans une même classe pour
expliquer les ateliers de la semaine, revenir sur des règlements de l’école, etc. Pour la
présente recherche, ma collègue, m’accompagne et me supporte dans toute cette
démarche.
3.1.2 Lesparticipantes et les participants à l’expérimentation
Les élèves des deux classes de première année participent à cette recherche.
La première classe est composée de 20 élèves, dont dix garçons, et la seconde
contient 21 élèves, dont neuf garçons. Parmi ces 41 élèves, 18 d’entre eux présentent
des difficultés ou des manifestations des troubles de comportement de légers à
sévères. Parmi eux, on retrouve huit filles et dix garçons. Les comportements de ces
élèves sont à l’origine du questionnement et des moyens mis en place dans cette
recherche. Ces élèves particuliers ont été regroupés et font partie du groupe cible. Ce
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groupe est au coeur de cette recherche puisque nous les observons au cours des
activités artistiques planifiées.
3.1.3 Les moyens et les outils de cueillette des données
Dans le cadre de notre recherche intervention, nous retenons deux moyens
de collecte d’informations, soit l’observation en situation et l’entrevue, dont toutes les
observations sont compilées dans un journal de bord, de même que deux outils, soit
des grilles d’observation et d’autoévaluation.
L’observation systématique est une «technique ou méthode directe visant à
observer, habituellement un groupe, de façon non directive, pour en faire un
prélèvement qualitatif.» Angers (2005) Au fur et à mesure que les activités
artistiques sont vécues, les différents comportements observables sont recueillis dans
un journal de bord. L’observation systématique peut se faire dans l’action. Ce qui
veut dire que nous notons des comportements observables des élèves ciblés pendant
les interventions artistiques. Lorsque les observations sont recueillies, par le biais de
grilles d’observation, nous les analysons afin de nous permettre d’intervenir à
nouveau.
L’entrevue représente un autre moyen de recueillir des données, tant à l’écrit
qu’à l’oral, auprès des enfants ciblés (entrevue individuelle, en sous-groupe, en grand
groupe). Toutes les entrevues réalisées sont des entrevues dites structurées. De
Landsheere (1979, dans Legendre, 2005, p. 598) affirme que pour ce type d’entrevue
«les informations sont recueillies de manière uniforme: les personnes interrogées
répondent à des questions identiques, reçoivent les mêmes explications et les
entrevues se déroulent dans des conditions aussi semblables que possible.» Puisque
l’entrevue se déroule auprès de jeunes élèves, la formulation des questions est adaptée
à leur niveau de compréhension. Les informations recueillies sont compilées dans le
journal de bord.
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Les grilles d’observation et les grilles d’autoévaluation sont utilisées lors des
interventions artistiques. Elles permettent de constater, au cours du déroulement de
l’expérimentation, l’évolution des comportements chez le groupe cible, de vérifier la
pertinence des activités mises en place et de planifier de nouvelles interventions.
3.2 Les activités artistiques axées sur le développement de la concentration
Les problèmes de concentration sont présents auprès des élèves de première
aimée qui présentent des manifestations des troubles du comportement. Ces élèves
n’arrivent pas à maintenir leur attention lors de la présentation d’une activité, même
si elle est de courte durée, ou ne peuvent maintenir leur attention au cours de sa
réalisation. Ils sont désorganisés et manquent d’autonomie. Les activités artistiques
suivantes visent le développement de la concentration pour ces élèves.
3.2.1 L ‘apprentissage de chansons issues du répertoire québécois etfrançais
L’apprentissage de chansons offre la possibilité de développer la
concentration chez les élèves présentant des manifestations des troubles du
comportement.
Dans le cadre de cette recherche, les élèves sont amenés à apprendre des
chansons issues du répertoire québécois et français (Vivre en amour de Luc
Cousineau, Le poète de Frank Mills, C’est dans les chansons de Jean Lapointe, Moi
mes souliers et Le petit bonheur de Félix Leclerc, Nous aurons de Richard
Desjardins, etc.). Ces chansons, par leur complexité, permettent avant tout de
développer leur concentration. En s’appropriant le contenu musical de la pièce, en
appliquant des éléments techniques et en partageant leur expérience d’interprétation
et d’appréciation, les élèves développent les compétences « interpréter et apprécier
des pièces musicales ». Lors de ces activités, les élèves vivent différents types de jeux
musicaux favorisant l’apprentissage des paroles, du rythme et de la mélodie.
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Pour bien réchauffer l’appareil phonateur des élèves, des jeux de
réchauffement vocaux sont intégrés peu à peu avant chacune des séances de chant
(chanter une voyelle sur l’intervalle d’une tierce majeure et augmenter la hauteur du
son, chanter une comptine incluant la gamme de do, imiter le son d’une sirène de
police, de pompier et d’une ambulance). La respiration abdominale est aussi abordée.
L’enseignant présente le compositeur et l’auteur de la chanson. Il situe la
chanson dans son époque et son contexte afin de susciter la motivation des élèves. Il
réalise avec eux un travail sur le texte de la chanson afin de favoriser son
appropriation et une meilleure compréhension.
L’enseignant dit les paroles de la chanson, une mesure à la fois, en
respectant le rythme. Les élèves répètent chacune d’elles. Il frappe le rythme de la
première phrase de la chanson dans ses mains en murmurant les paroles, les élèves
font de même. Une fois la première phrase musicale acquise, l’enseignant chante la
mélodie et invite les élèves à l’interpréter. Puis, phrase par phrase, la chanson se
construit et prend forme. Pour consolider la mémorisation des paroles, l’enseignant
dit le début de chacune des phrases de la chanson, toujours en respectant le rythme et
en battant la mesure, et les élèves complètent.
Nous avons mis en place deux façons d’assurer des retours sur
l’apprentissage d’une chanson auprès des élèves. Pour la première, l’enseignant place
tous les élèves, debout, en cercle. Il invite six élèves à venir s’asseoir au centre des
autres pour écouter les élèves chanter et partager leurs impressions. L’enseignant
retravaille certains passages de la chanson pour s’assurer de la justesse du son, du
rythme, etc. La chanson est reprise, ce qui permet aux auditeurs de constater les
progrès encourus. L’enseignant peut aussi inviter d’autres enfants à venir observer la
posture des chanteurs, la mémorisation des paroles et l’articulation. La seconde,
l’enseignant simule une représentation officielle un spectacle. Il invite quelques
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élèves à se placer, près du piano, devant les autres. Pendant que tous les élèves
chantent en choeur, ils observent ceux qui se démarquent par leur participation. Ceux-
ci viennent à leur tour chanter devant les autres.
3.2.2 L ‘apprentissage de chansons d’intention
Les chansons d’intention ont pour but d’amener les élèves à savoir écouter
l’autre, à obtenir le silence afin de permettre à l’enseignant ou à un élève de prendre
la parole, à retenir l’attention des élèves sur un élément précis d’une tâche, à prendre
son rang, à ranger le matériel des ateliers, etc. Sur des mélodies existantes, nous
avons composé des paroles qui précisent les comportements attendus. Ces chansons
visent de manière indirecte les élèves ayant des problèmes de comportement puisque
ceux-ci éprouvent souvent des difficultés à intégrer ces comportements. Ainsi,
lorsque l’enseignant entame une des chansons d’intention, les élèves interprètent la
pièce musicale (compétence visée) et adoptent les comportements inhérents à la
chanson. Cette façon de faire rappelle en quelque sorte la théorie du conditionnement
classique ou instrumental élaborée par Yvan Pavlov (1889).
L’apprentissage de chansons d’intention adopte la même démarche
d’apprentissage que les chansons issues du répertoire québécois ou français.
L’enseignant chante une première fois la chanson d’intention et fait une discussion
autour du texte (message véhiculé, but, etc.). Il montre la chanson et travaille ensuite
les comportements attendus auprès des élèves sous forme de jeu. Puis, la chanson est
intégrée à la vie de la classe. Les chansons d’intention sont:
La chanson Pour pouvoir bien écouter révèle les comportements attendus
afin d’obtenir, de la part des élèves, une position d’écoute qui facilite la rétention
d’informations pertinentes en lien avec des apprentissages à réaliser. La chanson
Porter attention rappelle aux enfants qu’ils doivent laisser leur travail en place pour
aller s’asseoir dans le coin de rassemblement afin d’écouter des explications
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supplémentaires. La chanson, À la file indienne, décrit les comportements attendus
lors des rangs. La chanson Deux minutes pour tout ranger invite les élèves à ranger
leur matériel à la fin des ateliers. Au terme de la chanson, les élèves sont prêts pour la
présentation des travaux. La chanson Voici les clefs invite les enfants à la remise
d’une clef. Chaque semaine, une clef développant une attitude positive est travaillée
en classe (l’écoute, lever la main, répondre aux questions, s’asseoir calmement, etc.).
L’élève du jour porte cette clef à son cou et occupe, toute la journée, une place
privilégiée dans la classe.
3.2.3 L ‘apprentissage du iythme par des percussions corporelles
L’apprentissage du rythme fait partie intégrante de la vie de la classe. Les
élèves apprennent différentes mesures rythmiques comme: deux croches, deux
croches et une noire ou quatre doubles croches et une noire. Le but de cette activité
vise à obtenir l’attention de tous les élèves, ce qui permet à l’enseignant ou à un
enfant d’obtenir le silence afin de prendre la parole. Ainsi, l’enseignant frappe dans
ses mains, ou sur une autre partie du corps, une formule rythmique et les élèves la
répètent à leur tour. Cela devient un dialogue, plus ou moins long, entre les élèves et
l’enseignant. La complexité des phrases rythmiques augmente progressivement au
cours de l’année scolaire.
3.2.4 L ‘écoute musicale
Tout comme l’apprentissage de chansons, l’écoute musicale est une activité
vécue hebdomadairement dans notre classe. Elle vise le développement de la
concentration des élèves en stimulant la capacité d’écoute. En plus de découvrir des
mélodies et des histoires par le biais des textes des chansons et la reconnaissance des
instruments de l’orchestre, l’écoute musicale permet aux élèves d’apprécier des
oeuvres de compositeurs issues de la culture immédiate pour en découvrir d’autres
issues de la culture générale. L’appréciation musicale fait découvrir deux artistes
simultanément choisis en fonction d’un objectif précis. Ainsi, les élèves découvrent la
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concentration avec Grégory Charles et Mozart, les émotions avec Jean-Pierre Ferland
et Chopin, l’estime de soi avec Pierre Lapointe et Tchaïkowski et l’engagement dans
une tâche avec Céline Dion et Beethoven. En examinant un extrait d’oeuvre au regard
d’éléments de contenu, en portant un jugement d’ordre esthétique, en partageant son
expérience d’appréciation, les élèves développent la compétence «apprécier des
oeuvres musicales ».
L’enseignant présente la biographie des deux artistes. Vient ensuite,
l’activité d’écoute musicale. Les enfants assis, les mains sur les yeux, écoutent
l’extrait musical choisi et laissent gambader leur imagination. Pendant l’écoute
musicale, ils dirigent leur attention sur un élément prédéterminé (le texte, la mélodie
ou un instrument de l’orchestre). À la fin, les élèves dessinent les images vues dans
leur tête et choisissent un symbole d’appréciation de l’oeuvre entendue (un peu,
beaucoup, passionnément). Cette même activité est reprise, mais cette fois-ci avéc la
seconde pièce musicale issue d’une autre époque. À la toute fin, les élèves encerclent
la photo du compositeur ou de l’artiste préféré et présentent leurs dessins.
3.3 Les activités artistiques axées sur le développement de la gestion des
émotions
La gestion des émotions représente un autre aspect difficile à maîtriser chez
les élèves ayant des troubles de comportement. Dans notre pratique, nous en
observons régulièrement les manifestations: pleurs, colères, crises, paroles et gestes
violents. Pour préserver un climat de classe harmonieux, il est impératif de soutenir
ces élèves afin de leur apprendre à gérer leurs émotions, et ce, par le biais des arts.
3.3.1 Le coin des arts
Nous avons instauré dans la classe un coin d’arts plastiques afin de prévenir
la désorganisation qu’occasionnent les moments de transition (retour des récréations,
du dîner et des cours spécialisés, changements d’activités, etc.). Ce coin permet aux
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enfants de créer deux réalisations collectives. Au début de chaque semaine, un thème
est choisi par le groupe, par exemple les graffitis, les châteaux, les fleurs du
printemps, etc. Au retour des récréations, les enfants, ayant des difficultés à gérer
leurs émotions, sont invités à dessiner avec d’autres enfants calmes et disposés aux
apprentissages. Ce coin accueille un maximum de six élèves à la fois. Pendant ce
temps, les autres élèves de la classe font de l’écoute musicale.
3.3.2 Les activités de danse
La danse représente un mode d’expression très près des émotions.
L’enseignement de la danse auprès d’élèves ayant des problèmes liés à la gestion des
émotions peut donc être bénéfique. Dans cette optique et dans le cadre de cette
recherche, des activités de danse sont proposées à tous les élèves de première année.
En exploitant des idées de création inspirée par une proposition et en partageant son
expérience d’appréciation, les élèves développent les compétences « inventer des
danses et apprécier ses réalisations et celles de ses camarades ». Deux activités
retiennent notre attention.
La première activité de danse L ‘émotion dans le corps permet aux élèves de
sentir et de situer, entre autres, l’émotion de joie dans leur corps afin de l’identifier et
ainsi, de mieux la gérer. L’enseignant relève avec les élèves toutes les émotions
apprises et discute de leurs manifestations. Une imagerie mentale est proposée aux
enfants dans le but de trouver un souvenir suscitant une émotion de joie. Les élèves
identifient l’endroit où se situe cette émotion dans leur corps. Les élèves dansent
librement portés par l’émotion. L’enseignant relève les mouvements trouvés (ouverts,
fermés, saccadés, etc.), les différents niveaux explorés (bas, haut, etc.) et propose aux
élèves de les explorer. Ensuite, les élèves tout en ravivant l’émotion doivent se
trouver une position de départ et une position finale. Par la suite, l’enseignant sépare
le groupe en deux; une partie du groupe présente la danse créée alors que l’autre
observe la création dans le but d’enrichir et de reconnaître l’émotion travaillée. Les
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présentations se poursuivent, mais cette fois en inversant le rôle des élèves.
Finalement, les élèves dessinent puis présentent une silhouette représentant leur corps
et l’endroit où se situe la joie. Cette même activité de danse est reprise plusieurs fois
en explorant différentes émotions.
La seconde activité de danse se nomme La bulle dansante. Les élèves sont
invités à se créer une bulle, un milieu sécuritaire, leur permettant de trouver un état de
bien-être. Les élèves choisissent la couleur de la paroi de la bulle et la température
ambiante. Par la suite, ils sont invités à se mouvoir à l’intérieur de celle-ci en
poussant sur ses parois pour, peu à peu, danser librement. La reprise de cette partie
d’activité permet aux élèves d’être de plus en plus confortables. Finalement, les
élèves commentent et décrivent leur bulle. Par ces activités de danse, les élèves
apprennent à identifier leurs émotions, à mieux les gérer (activité de danse I) et à se
créer une zone de confort (activité de danse II). Nous croyons que ces activités
peuvent avoir un impact chez les élèves ayant des difficultés à gérer leurs émotions.
3.4 Les activités artistiques axées sur Je développement de l’estime de soi
par la reconnaissance de son potentiel artistique
Dans une démarche de développement de son potentiel artistique, s’approprier
ses émotions fait partie de la connaissance de soi et mène au développement de
l’estime de soi chez l’élève. Dans cette optique, nous avons planifié des activités en
arts plastiques.
3.4.1 Des activités d’arts plastiques: des réalisations à la manière de peintres
marquants
Les élèves qui manifestent des troubles de comportement développent
souvent une image de soi négative les empêchant de s’investir dans une tâche. Afin
d’augmenter la confiance en leur potentiel, nous proposons des activités d’arts
plastiques utilisant différents procédés techniques. Les propositions de création sont
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en lien avec les oeuvres de peintres marquants pouvant être inspirants pour ces
élèves : Yves Klein (peintre marginal), Henri Matisse (souffrant d’un handicap
physique) et Paul Klee (auteur, musicien, peintre, etc.).
Chaque semaine, les élèves découvrent la vie et les oeuvres d’un des peintres
choisis. Ils apprécient une oeuvre en particulier, en découvrant les formes, les
couleurs, etc. Les élèves font des exercices de base ayant un lien avec les procédés
techniques utilisés lors de la réalisation. Ensuite, en exploitant des idées de création
inspirées par une proposition et en organisant des éléments résultant de ses choix, les
élèves travaillent la compétence : «réaliser des créations plastiques personnelles ».
Par la suite, ils créent une réalisation inspirée par l’oeuvre d’un artiste. Finalement, les
élèves présentent leur réalisation et nomment les forces perçues à travers elle. Les
autres élèves apprécient les créations au regard des couleurs et des formes, et de leur
disposition et organisation dans l’espace.
Le développement de l’estime de soi s’effectue essentiellement lors de
l’appréciation des réalisations des élèves. Pour soutenir les élèves dans cette
appréciation, l’enseignant relève avec eux une liste de qualités susceptibles d’être
perçues dans les réalisations: créatif, imaginatif, innovateur, méthodique, minutieux,
observateur, ordonné, organisé, original, patient, perfectionniste, persévérant,
polyvalent, etc. Il dresse aussi la liste des qualités personnelles observées lors des
réalisations collectives : autonome, communicateur, débrouillard, serviable, sociable,
etc. en plus de souligner les habiletés (gestes et techniques) par lesquelles les élèves
peuvent se reconnaître : découper, dessiner, peindre, assembler, etc. En présentant sa
réalisation, l’enfant nomme, à l’aide des différentes listes, ses forces, ses talents, ses
qualités et les progrès observés pour ensuite être reconnu par les autres. Le potentiel
artistique de l’enfant est ainsi relevé.
60
3.5 Les activités artistiques axées sur le développement de la socialisation
Les activités artistiques, les moyens exploités et les outils utilisés présentés
dans cette section visent le développement de la socialisation chez les élèves de
première année.
3.5.1 L ‘implantation du coin de l’harmonie
Les moments de transition (récréations, prises des rangs) sont souvent une
source de conflits pour les élèves du groupe cible. Afin de leur permettre de les
régler, un coin de l’harmonie est aménagé dans la grande classe. Cet espace est
spécialement organisé pour favoriser la discussion et ainsi résoudre les désaccords.
Afin d’initier les élèves au rôle du coin de l’harmonie, un schéma présentant
la démarche de résolution des conflits leur est présenté. À ce tableau, s’ajoute une
série de pictogrammes qui présentent des moyens et des solutions (s’éloigner du
conflit, discuter avec l’élève impliqué, réparer son geste, etc.). Chacune des solutions
est présentée aux enfants afin qu’ils puissent les intégrer et être en mesure de les
réinvestir dans le quotidien. Lors d’un conflit, les enfants se rendent au coin de
l’harmonie. Ils sont d’abord invités à se parler et à échanger, puis à s’entendre sur une
solution. Lorsque la discussion est close, ils dessinent ensemble le conflit vécu et la
solution envisagée en écrivant quelques phrases relatant l’évènement. Finalement, ils
doivent signer ce document avant de le remettre à l’enseignant.
3.5.2 Les cliniques d ‘intervention artistique
Les élèves présentant des manifestations des troubles de comportement
adoptent souvent des agissements inadéquats envers les autres élèves de la classe (ils
les poussent, utilisent des mots blessants à leur égard, trichent lors des jeux, gardent
le matériel pour eux, etc.). Évidemment, tous ces comportements créent des conflits
et, éventuellement, mènent au rejet et à l’isolation des enfants concernés. Avec la
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mise en place de huit clinique d’intervention artistique, dont quatre en arts plastiques
et quatre en art dramatique, nous croyons qu’il est possible d’instaurer une forme de
travail de coopération qui permet aux élèves d’interagir convenablement avec les
autres et de développer des habiletés sociales essentielles au travail d’équipe.
3.5.2.] Les cliniques d’intervention en arts plastiques. Pour les cliniques
d’intervention artistique, deux compétences sont ciblées : «réaliser des créations
plastiques personnelles» et « apprécier des oeuvres d’art». En s’inspirant de l’oeuvre
d’un artiste, les élèves sont invités à apprécier des éléments de l’oeuvre afin de se les
approprier et de les réinvestir dans une réalisation collective nécessitant les
interrelations entre les partenaires.
Chaque semaine, un sous-groupe d’élèves (six élèves) participe à une
clinique d’intervention en arts plastiques pendant l’heure du dîner. Les élèves
mangent en ma compagnie. L’enseignant présente l’artiste, ses oeuvres et sa
démarche. Les élèves apprécient les oeuvres au regard de leur contenu, des sensations
ressenties et tentent d’en dégager le sens. L’enseignant explique aussi l’intention
pédagogique visée par cette clinique. À partir des oeuvres appréciées, les élèves
cherchent des idées pour leur réalisation collective. Ils s’entendent sur celle qui sera
retenue puis se répartissent les différentes tâches propres aux étapes de la réalisation.
Par la suite, les élèves réalisent la création attendue.
La présentation de cette réalisation se fait à la première période de l’après
midi. Les participants parlent de l’artiste, présentent leur réalisation aux autres,
expliquent leur démarche, identifient les difficultés rencontrées et les solutions
trouvées. En expliquant les apprentissages réalisés, notamment l’objectif poursuivi
par la clinique d’intervention, les participants sont en mesure de se les approprier.
Comme ils réalisent un collectif en adoptant de bons comportements, nous pensons
les amener à les transférer dans d’autres contextes. De leur côté, les autres élèves de
la classe, sensibilisés à la problématique ciblée, découvrent un nouvel artiste et
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apprécient des oeuvres, celles de l’artiste et celle réalisée par les participants.
L’intention pédagogique des cliniques d’intervention en arts plastiques vise à
favoriser la socialisation. Cependant, les propositions de création varient selon les
artistes présentés. La première clinique amène les élèves à réaliser un collectif à la
manière de Daisy Mottier. La réalisation exploite des techniques mixtes, soit le
collage de morceaux de tissu et la peinture à la gouache mélangée avec du sable. Lors
de la seconde clinique, les élèves peignent un paysage où se retrouve un couple de
jeunes mariés. Ce couple, qui se retrouve dans les oeuvres de Caroline Guemon, est
réalisé à partir de la technique de collage avec du papier découpé. Pour la troisième
clinique, les élèves réalisent un collectif avec du pastel sec et du papier découpé qui
représente le drapeau de la paix de la classe inspiré des oeuvres suivantes : Les
colombes de Picasso et La paix de Mireault. Lors de la quatrième clinique, les élèves
font un collectif, inspiré par une oeuvre de Fabienne Laserre, en exploitant la peinture
à la gouache et en collant des morceaux de tissus découpés.
3.5.2.2 Les cliniques d’intervention artistique en art dramatique. Par le biais de l’art
dramatique, nous percevons une autre porte d’entrée à la socialisation. Dans cette
optique, nous avons mis en place des activités dramatiques qui permettent aux élèves
de créer de courtes séquences dramatiques à partir de propositions de création reliées
à la socialisation. Ces cliniques développent les compétences «inventer et interpréter
des séquences dramatiques » et « apprécier ses réalisations et celles de ces
camarades.»
Les cliniques d’intervention abordent des dimensions différentes de la
socialisation. Les deux premières cliniques amènent les élèves à comprendre et à
respecter l’autre; l’une traite du rejet et l’autre du respect des différences. La
troisième clinique aborde le thème de l’amitié en donnant des stratégies pour se faire
des amis. Finalement, la dernière clinique permet aux élèves de revoir les étapes
inhérentes à la résolution de conflits.
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Dans un premier temps, les élèves choisissent leur marionnette et
remplissent une fiche d’identité du personnage créé (nom, âge, qualité, défaut, etc.).
Une fois la fiche complétée, les élèves explorent leur potentiel vocal afin de trouver
une voix qui correspond au caractère de leur personnage. Puis, ils sont invités à
découvrir les possibilités des mouvements susceptibles d’être représentés avec
l’accessoire marcher, courir, gambader, saluer, etc.
Avec Je soutien de l’enseignant et à partir de la proposition de création (le
rejet, le respect des différences, etc.), les élèves inventent, une courte séquence
dramatique contenant tous les éléments du schéma de récit (la situation initiale,
l’élément déclencheur, la solution, la fin). Chacun des élèves émet des suggestions et
l’équipe choisit les plus riches. Une fois les éléments de l’histoire fixés, les élèves
improvisent des dialogues à l’aide de leur marionnette. Tout en s’entraidant, ils les
enrichissent. Une fois ceux-ci créés, les élèves répètent afin de les mémoriser. Une
fois les dialogues maîtrisés, les élèves créent une mise en scène, puis interprètent la
séquence dramatique.
Dans un second temps, les élèves présentent leur saynète aux enfants de la
classe. Puis, l’enseignant anime une discussion autour de la proposition de création
qui touche à l’exclusion, au respect des différences, aux stratégies pour se faire des
amis et à la résolution de conflits. Il questionne les élèves sur les éléments de
l’histoire et sa problématique. Il les invite à relever des gestes issus de la vie
quotidienne et à regarder leurs impacts sur eux et sur les membres de leur entourage.
L’enseignant leur lance le défi d’appliquer, au cours de la semaine, les moyens
trouvés pour enrayer le problème discuté.
3.6 Le projet intégrateur des quatre dimensions ciblées: la concentration, la
gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation
Le spectacle, se veut, pour tous les élèves, un lieu d’intégration des quatre
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dimensions comportementales visées par la recherche: la concentration, la gestion
des émotions, l’estime de soi et la socialisation. Ce spectacle monté de toutes pièces
par les enseignants du premier cycle et leurs élèves, puise son inspiration des livres
Le loup sentimental et Le dejeuner des loups. Ce spectacle, Le loup sentimental, est
composé de deux actes, dont quatre tableaux qui touchent: l’art dramatique, le chant,
la danse et le théâtre d’ombres.
La concentration est sollicitée par la rigueur et la patience exigées lors de
l’apprentissage des numéros (texte, mouvements, chansons, etc.). La gestion des
émotions est au coeur du processus de création puisque les élèves impliqués vivent
une gamme d’émotions : de l’euphorie au découragement, de la joie à la tristesse.
Lorsque le rideau tombe, les participants récoltent souvent le fruit de leur travail par
la reconnaissance du public qui contribue à l’accroissement de l’estime de soi et à la
reconnaissance d’un potentiel artistique souvent insoupçonné. La socialisation est
favorisée par les interrelations entre les élèves dans les différentes étapes de la
réalisation du projet intégrateur; de la préparation jusqu’à la représentation finale du
spectacle.
Avant le projet, chacun des élèves du cycle remplit un sondage qui l’invite à
préciser le rôle qu’il aimerait jouer dans ce spectacle : le chant, la danse, le théâtre et
le théâtre d’ombres. À raison de trois périodes par semaine, et ce, pendant quatre
semaines, les quatre groupes ainsi formés préparent un numéro artistique en lien avec
les contes choisis. Le soir de la présentation, soit le 17juin 2008, les parents assistent
au premier acte comprenant deux tableaux. À l’entracte, ceux-ci se déplacent afin de
voir les deux autres tableaux. Évidemment, c’est lors de cette seconde partie qu’ils
peuvent apprécier le travail de leur enfant.
Ce projet intégrateur, Le loup sentimental, permet d’abord et avant tout aux
élèves de récolter le fruit de leurs efforts et de se faire reconnaître par leurs parents,
enseignants et amis. Une belle façon de conclure une année scolaire en beauté!
L ‘ INTÉGRATION
LE DÉVELOPPEMENT DE LA CONCENTRATION
LE DÉVELOPPEMENT DE LA GESTION DES ÉMOTIONS
LE DÉVELOPPEMENT DE L’ESTIME DE SOI
PAR LA RECONNAISSANCE DE SON POTENTIEL ARTISTIQUE
LE DÉVELOPPEMENT DE LA SOCIALISATION
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QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS
La recherche intervention, dont l’enjeu est pragmatique, vise à réduire ou à
résoudre des manifestations des troubles du comportement rencontrés auprès d’élèves
de première année à l’école Antoine-Girouard. Cette école est fréquentée par 350
enfants dans un contexte socloéconomique hétérogène. L’expérimentation se déroule
dans deux classes. La première classe, le groupe des Bleus, est composée de 20 élèves
(dont dix garçons) et la seconde, le groupe des Rouges, contient 21 élèves (dont neuf
garçons). Parmi tous ces élèves, 18 d’entre eux présentent des difficultés de
comportement de légères à sévères. Toutes les interventions mises en place visent à
soutenir le groupe cible composé de huit filles et dix garçons. Des activités artistiques
variées visent l’optimisation de la concentration, de la gestion des émotions, de
l’estime de soi par la reconnaissance du potentiel artistique et de la socialisation, et
ce, dans le contexte de la classe et lors du spectacle.
Pour notre collecte d’informations, nous retenons deux moyens:
l’observation et l’entrevue (individuelle, sous groupe, grand groupe), de même que
trois outils : deux grilles observation et autoévaluation et le journal de bord.
Les activités visent le développement des quatre dimensions. Le
développement de la concentration est suscité par l’apprentissage de chansons (issues
du répertoire québécois et français et chansons d’intention), par l’apprentissage du
rythme avec des percussions corporelles et l’écoute musicale. Quant à la gestion des
émotions, celle-ci est favorisée par des activités de danse et l’implantation du coin
des arts plastiques. Le développement de l’estime de soi par la reconnaissance de son
potentiel artistique est assuré par la création des réalisations plastiques à la manière
de peintres marquants. L’accroissement de la socialisation se fait par l’implantation
en classe d’un coin de l’harmonie et par des cliniques d’intervention artistique.
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Finalement, le projet intégrateur des quatre dimensions ciblées permet de saisir
l’impact des interventions sur les élèves du groupe cible. En effet, le spectacle Le
loup sentimental permet à ces élèves d’évoluer dans un contexte de socialisation plus
grand puisque tous les élèves du premier cycle y participent.
4.1 L’analyse des activités artistiques axées sur le développement de la
concentration
Les élèves ayant des difficultés ou des troubles du comportement
manifestent souvent des problèmes de concentration (difficultés à se concentrer sur
une tâche, à maintenir son attention au cours d’une tâche, etc.). Devant l’ampleur de
la problématique, nous avons mis en place des activités favorisant le développement
de la concentration auprès d’eux. L’observation dans l’action, lorsque les élèves
chantent, nous permet de constater l’évolution de la concentration. Ces observations
sont consignées dans le journal de bord de l’enseignant.
4.1.1 L ‘apprentissage de chansons issues du répertoire québécois etfrançais et
des chansons d’intention
Nous pouvons affirmer que les bienfaits de l’enseignement de chansons
issues du répertoire québécois et français ne sont pas aussi éloquents au début de
l’apprentissage qu’une fois celles-ci maîtrisées. Par la complexité du texte et des
lignes mélodiques, l’apprentissage de ces chansons est exigeant pour les élèves du
groupe cible. Nous observons que l’assimilation d’une nouvelle chanson prend plus
de temps pour ceux-ci, ce qui suscite un sentiment d’incompétence. Au début des
apprentissages, les comportements déviants sont très présents. Par exemple, l’enfant
touche au voisin, tourne sur lui-même, tente de se retirer du groupe. Nous avons mis
en place deux moyens pour les soutenir: la proximité physique (rapprocher l’élève de
l’enseignant) et donner des places précises nommées les places de spectacle. Ces
moyens ont contribué à réduire les comportements dérangeants. Cependant, avec les
répétitions, ceux-ci s’estompent puisque les élèves maîtrisent davantage la chanson.
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C’est à ce moment que les activités musicales mises en place pour favoriser la
concentration suscitent un intérêt auprès des élèves. Lorsqu’ils jouent un rôle comme
chanter devant les autres ou être auditeur, nous constatons des effets bénéfiques sur le
groupe: l’intensité des voix augmente, l’attitude corporelle change (meilleur tonus),
l’articulation est plus claire en plus. Par ces façons de travailler, les apprentissages
s’intègrent plus aisément. Les élèves du groupe cible se mobilisent et leur
concentration est plus grande.
Parfois, certaines situations exigent des interventions individuelles, c’est le
cas d’un élève qui présente des problèmes de comportement sévères puisque chaque
fois que nous chantons, il n’est plus attentif et tire sur les chaises, s’assoit sur les
tables, etc. Nous décidons de le rencontrer individuellement afin de comprendre les
motifs de ces actions. Spontanément, il affirme qu’il n’aime pas chanter, mais après
un certain temps, il avoue avoir des difficultés à mémoriser les paroles. Avec un peu
de travail individuel, il prend confiance en lui. Depuis, il chante avec coeur. Les
comportements dérangeants se sont estompés.
L’ apprentissage des chansons du répertoire contribue grandement au
développement de la concentration des élèves inattentifs. Ceux-ci sont capables de
retenir des paroles complexes, de chanter des mélodies exigeantes, de suivre les
directions du chef de choeur et de prendre conscience d’eux-mêmes et des autres.
4.1.2 L ‘apprentissage de chansons d’intention
Les chansons d’intention permettent d’obtenir l’attention des élèves afin que
ceux-ci adoptent différents comportements: la prise du rang, le rangement du
matériel, l’écoute de consignes, etc. Tout cela dans le but de soutenir les élèves dans
leurs difficultés. Toutes les chansons d’intention possèdent sa propre grille
d’observation. Celle-ci mentionne les comportements inhérents à chacune d’entre
elles.
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L’apprentissage des chansons d’intention apporte des changements
comportementaux considérables auprès de tous les élèves du groupe cible. Toutefois,
nous devons démontrer beaucoup de rigueur: modéliser à maintes reprises les
comportements attendus, exiger que ce soit l’enseignant qui donne la note de départ
et ne tolérer aucun changement de paroles ou de timbre de voix de la part des élèves.
Par l’apprentissage de ces chansons, nous observons une diminution de nos
interventions auprès des élèves fragiles qui intègrent les comportements en lien avec
les chansons. Le climat de classe est ainsi amélioré.
Le tableau suivant présente les différentes chansons d’intention travaillées et
démontre l’atteinte des comportements attendus chez les élèves du groupe cible.
Tableau 1
Le tableau suivant présente l’acquisition des comportements inhérents aux chansons
d’intention
Titre de la chanson Objectifs atteint non atteint
Porter attention Être assis dans le coin x
rassemblement.
À la file Indienne Prendre son rang. x
Pour pouvoir bien écouter Apprendre à écouter. x
Deux minutes pour tout Ranger le matériel utilisé et se x
ranger regrouper dans le coin
rassemblement.
Voici les clefs Nommer élève du jour. x
Selon notre analyse, l’apprentissage des chansons d’intention permet
d’augmenter la concentration des élèves puisqu’ils arrivent à se centrer sur celle-ci en
adoptant les comportements attendus. Nous recommandons d’utiliser une musique
pour le rangement, ce qui permet à l’enseignant d’être disponible pour soutenir les
élèves dans leurs apprentissages.
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4.1.3 L ‘apprentissage du rythme par des percussions corporelles
Les élèves ayant des difficultés ou des troubles de comportement n!arrivent
pas à se mobiliser pour être à l’écoute de l’enseignant ou d’un autre élève. Pour
pallier cette problématique, nous trouvons différentes stratégies (mains levées,
comptines, pictogrammes) et mettons en place des systèmes de motivation. Dans ce
contexte, l’apprentissage de rythme par des percussions corporelles peut atténuer ou
modifier les comportements inappropriés. L’enseignante frappe dans ses mains une
ou deux mesures rythmiques et les élèves les répètent. L’observation en situation
s’avère un moyen efficace pour savoir si ce moyen porte ses fruits auprès des enfants.
L’apprentissage du rythme par des percussions corporelles est un moyen
d’intervention efficace. En plus de permettre aux élèves de bouger, il crée un
dialogue, une forme de communication entre eux et l’enseignant. Lorsque ce dernier
amorce le rythme, un certain nombre d’enfants se mobilisent et le répètent. Puis
graduellement, tous les élèves l’intègrent. Les variantes apportées aux rythmes
suscitent et assurent le maintien de l’intérêt de l’ensemble des élèves.
Nous observons que ce moyen réduit de façon considérable nos interventions
auprès des élèves ciblés. En janvier 2008, avant l’implantation de ce moyen, nous
devions demander le silence à quatre ou cinq reprises, fermer les lumières deux ou
trois fois, en plus de nommer quelques élèves avant d’obtenir le silence. Cette
situation regrettable a un effet négatif sur l’estime de soi des élèves nommés et sur le
climat de classe. En mai 2008, nous n’avons fait aucune intervention, ce qui dénote
un progrès notable.
Nous avons rencontré une seule difficulté; deux élèves ont tenté de banaliser
cette activité en faisant des rythmes inappropriés ou en refusant de les répéter. Pour
remédier à cette difficulté, nous avons décidé de les mobiliser afin qu’ils donnent la
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première mesure rythmique avec nous. Nous avons ainsi réglé la situation. De plus,
nous avons observé que l’effet du groupe a aussi joué en faveur du maintien des bons
comportements puisque les élèves ont ignoré intentionnellement les comportements
inadéquats.
Nous sommes en mesure de confirmer que le rythme par des percussions
corporelles contribue au bon climat de la classe, ajoute une touche de plaisir, mais
surtout s’avère un moyen efficace pour obtenir l’attention des élèves ayant des
difficultés ou des troubles de comportement.
4.1.4 L ‘écoute musicale V
Les élèves présentant des problèmes de comportement n’arrivent pas à
s’immobiliser pour fixer leur attention sur l’explication des consignes. Par exemple,
plusieurs d’entre eux sont incapables de regarder dans les yeux la personne qui parle.
Pour remédier à cette difficulté, nous avons mis en place des activités d’écoute
musicale. Les élèves écoutent et apprécient l’oeuvre respective de deux compositeurs.
Par la suite, ils choisissent, parmi ces deux artistes découverts, celui qu’ils préfèrent.
Nous avons retenu comme outils de collecte de données une fiche d’autoévaluation
remplie par chacun des élèves.
À la suite de nos interventions, nous sommes en mesure de constater que
l’écoute musicale contribue au développement et à l’intégration de comportements
favorables à l’écoute. En début d’expérimentation, 11 élèves seulement arrivent à
mobiliser leur activité motrice, à prendre une position d’écoute, à porter attention à la
musique ou à un élément de la pièce (propos du texte, instrument de l’orchestre). À la
fin de l’expérimentation, 16 enfants adoptent les comportements favorisant l’écoute
lors de l’activité musicale. Cependant, ces modifications comportementales ont
nécessité un accompagnement constant de notre part. En plus de modéliser les
comportements attendus, nous avons présenté aux élèves une grille d’observation
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décrivant les comportements attendus. Ce moyen a contribué grandement à
l’intégration des comportements ciblés pendant l’écoute musicale.
En plus de favoriser la concentration des élèves, l’écoute musicale permet
l’expression de la réalité et de l’imaginaire des élèves. Elle suscite l’élargissement de
leur culture par la découverte d’artistes issus d’autres époques. Notre expérience
confirme que l’annonce de l’artiste favori (artiste coup de coeur) est un moment fort
de l’activité. Nous notons que les artistes contemporains ont une cote d’amour plus
grande auprès des élèves sauf pour Tchaïkovski. Le ballet Casse-noisette, près de
l’univers des élèves, explique selon nous cette cote d’amour. Le tableau suivant
présente les résultats des autoévaluations des oeuvres musicales appréciées par les
élèves du groupe cible.
Tableau 2
L’appréciation des oeuvres musicales par les élèves du groupe cible
L’appréciation des artistes par les élèves du groupe cible
semaine I Beethoven 62 % Céline Dion 84 %
semaine 2 Beethoven 70 % Céline Dion 92 %
semaine 3 Chopin 72 % J.P. Ferland 85 %
semaine 4 Chopin 71 % J.P. Ferland 90 %
semaine 5 Tchaïkovski 89 % Pierre Lapointe 74 %
semaine 6 Tchaïkovski 96 % Pierre Lapointe 85 %
Nos observations confirment que les élèves du groupe cible présentent des
comportements adéquats lors de l’écoute musicale et peuvent demeurer attentifs.
Cependant, le transfert de ces acquis dans d’autres contextes scolaires demeure
difficile pour six élèves, un rappel des comportements travaillés lors de cette activité
est nécessaire pour cinq élèves et un seul élève n’arrive pas à s’immobiliser pour
écouter.
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Nous affirmons que l’écoute musicale bonifie la capacité de concentration
des élèves puisqu’ils sont capables d’intégrer les comportements favorables à
l’écoute, soit mobiliser leur corps, prendre une position nécessaire à l’écoute, porter
attention à un élément et réagir en fonction de celui-ci.
4.2 L’analyse des activités artistiques axées sur le développement de la
gestion des émotions
Le problème de gestion des émotions est un phénomène présent auprès des
élèves ayant des difficultés de comportement. Dans notre pratique, nous observons
régulièrement de telles manifestations. Lorsque ces élèves vivent une situation
déstabilisante ou qu’ils n’ont pas ce qu’ils désirent, ils réagissent fortement par des
crises ou des pleurs. Afin d’amener certains élèves à mieux gérer leurs émotions,
nous avons implanté le coin des arts plastiques et utilisé la danse comme moyen
susceptible de favoriser la gestion des émotions.
4.2.1 Le coin des arts plastiques
Nous avons mis en place le coin des arts plastiques afin de soutenir les
élèves ayant des problèmes comportementaux lors des moments de transition (au
retour des récréations, des déplacements, des cours spécialisés). Le coin des arts
plastiques a donc pour mandat de maintenir l’état de calme ou l’état de réceptivité
nécessaire aux apprentissages qui suivent ces moments de transition. Nous avons
retenu l’observation dans l’action puisqu’elle nous permet de noter dans le journal de
bord les comportements des élèves.
Nos observations démontrent que l’utilisation du coin des arts plastiques est
bénéfique. Si les élèves fragiles sont déjà dans un état de calme et de réceptivité
nécessaire aux apprentissages, ce coin préserve cet état, ce qui facilite les activités
d’apprentissage qui suivent. Dans cette perspective, l’efficacité de ce moyen
s’explique de différentes façons. Il met rapidement les élèves en action et canalise
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positivement leur énergie sur la tâche artistique. Le pairage de ces élèves avec des
éléments positifs du groupe contribue au maintien des comportements attendus. Il est
essentiel, lors de l’implantation de ce coin en classe, de préciser les règles, de voir à
leur respect pendant plusieurs jours, voire quelques semaines afin d’en assurer la
pertinence.
Même si ce moyen contribue positivement à la gestion des émotions des
élèves, nous sommes en mesure d’en constater quelques limites. Ce coin doit être
disponible en tout temps, ce qui est difficile puisqu’il sert lors des ateliers artistiques.
D’autre part, nous devons nous assurer que tout soit en place, et ce, chaque semaine.
Un oubli peut déstabiliser rapidement les élèves fragiles. Puisque cela permet aux
élèves de canaliser positivement leur énergie dans une tâche artistique et qu’il les
maintient dans un état de calme, nous recommandons l’implantation d’un coin des
arts plastiques en classe comme un moyen de gérer adéquatement les enfants ayant
des difficu!tés comportementales.
4.2.2 Des activités de danse . L ‘émotion dans le corps et La bulle dansante
Les élèves qui présentent des difficultés ou des troubles de comportement
ont souvent de la difficulté à gérer leurs émotions. L’impulsivité qui les caractérise
les pousse souvent à réagir corporellement; en frappant, poussant ou blessant
verbalement. Nous avons mis en place deux activités de danse. La première activité
vise à amener les élèves à identifier l’émotion sur leur corps et à utiliser le
mouvement comme expression de cette émotion. Le but est de permettre aux élèves
fragiles d’identifier chacune des émotions vécues afin, éventuellement, de la nommer.
La seconde activité offre aux élèves un espace empreint de sécurité (la bulle). Ainsi,
lorsqu’ils sont confrontés à des émotions trop fortes, ils peuvent s’y réfugier dans le
but de transformer cette émotion vive en une émotion plus saine. Une grille
d’autoévaluation est utilisée pour connaître les perceptions des élèves sur ces
activités. Une entrevue avec l’ensemble des élèves du groupe nous permet de noter
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dans le journal de bord leurs commentaires.
Nous observons que les activités de danse permettent à de nombreux élèves
du groupe cible d’exprimer une émotion par le corps. Les élèves dansent librement en
pensant à une émotion de joie et ils sont en mesure de la situer sur leur corps. Ils font
preuve de créativité par la richesse des mouvements présentés.
Le tableau suivant présente les résultats d’une autoévaluation qui démontrent
que les élèves situent une émotion sur leur corps tout en révélant le souvenir qui y est
rattaché. Elle est réalisée à la suite de l’activité L ‘émotion dans le corps.
Tableau 3
Les données recueillies suite à l’appréciation de l’activité de danse L ‘émotion dans le
corps pour les élèves du groupe cible
Questions Résultats du groupe classe
Dessine l’endroit où se 14 élèves situent cette émotion au coeur, 2 élèves à la
loge l’émotion de joie sur tête, 2 élèves au ventre
ton corps.
Quel est le souvenir 12 élèves rattachent l’émotion de joie à un souvenir
inspiré par cette émotion? familial (naissance de leur frère ou soeur, marques
d’affection des parents, activités familiales : glissade,
vélo, pêche)
3 élèves à des souvenirs amicaux (école ou garderie)
3 élèves à du matériel (Nintendo, nouvelle maison)
Nous constatons, par cette autoévaluation, que les élèves du groupe cible
placent au premier rang les souvenirs reliés à la famille et, au second plan, ceux à
l’amitié. De plus, tous les élèves sont en mesure de situer l’émotion de joie sur leur
corps.
L’activité de danse La bulle dansante est appréciée par la plupart des élèves
du groupe cible qui demandent régulièrement de revivre cette activité. Ils se meuvent
librement, les yeux fermés dans leur bulle. Les mouvements sont légers et amples.
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L’entrevue avec le groupe nous permet de constater les bénéfices auprès des
participants. Certains affirment: «Je me sens comme dans un nuage. », «J’ai
l’impression d’être dans une ouate. », «Je me sens dans le ventre de ma mère et
j’entends mon coeur battre.» Ces témoignages démontrent que les élèves se sentent
en sécurité à l’intérieur de cette bulle imaginaire. À la fin de l’activité, les élèves sont
assis calmement, leur regard est serein et leur corps est décontracté. Le climat de la
classe est propice aux confidences. Une élève s’exprime spontanément sur la
séparation de ses parents et un autre parle des conflits qui règnent à la maison. Tous
les autres sont réceptifs et respectueux. Nous sommes à même de constater que
l’activité de La bulle dansante permet une meilleure gestion des émotions et assainit
le climat de classe.
Le tableau suivant présente les résultats d’une autoévaluation remplie par les
élèves du groupe cible qui montrent qu’ils ont développé, grâce à cette activité, un
sentiment de sécurité salutaire aux apprentissages.
Tableau 4
Les données recueillies suite à l’appréciation de l’activité de danse La bulle dansante
pour les élèves du groupe cible
Questions Résultats du groupe cible
Comment est-ce que je me sens dans ma 2 très confortables, 14
bulle? confortables, 2 inconfortables
Est-ce que je me sens en sécurité à l’intérieur 16 oui, 2 non
demabulle?
Nous constatons les bénéfices de cette activité de danse sur le sentiment de
bien-être des élèves puisque 17 élèves disent se sentir confortables dans leur bulle. De
plus, le sentiment de sécurité est ressenti par 16 élèves. Seulement deux élèves
affirment se sentir prisonniers lorsqu’ils s’imaginent dans leur bulle. Étrangement,
ces élèves ont été adoptés et sont d’origine étrangère. Lors de cette activité, ils
n’arrivent pas à se fermer les yeux, ils regardent constamment autour d’eux. L’un fait
le clown afin de faire rire les autres, tandis que l’autre cherche un allié. Il y a place au
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questionnement. Y a-t-il un lien entre leur réaction et leur passé? Est-ce tout
simplement un manque d’intérêt pour cette forme d’expression?
Nous remettons en cause certaines conditions, soit la durée et la fréquence
des activités de danse sur la gestion des émotions chez les élèves fragiles. En
intégrant ces activités au quotidien sur une plus longue période, nous serions en
mesure de porter un regard plus juste sur leur comportement. Nous croyons, malgré
tout, que ces activités ont contribué à les sensibiliser à la conscience de soi par
l’activité de danse La bulle dansante et à ressentir une émotion dans leur corps par
l’activité L ‘émotion dans le corps. Les élèves concernés sont désormais capables de
nommer les émotions ressenties. En définitive, l’analyse des résultats de cette activité
montre que la danse devrait être intégrée sur une base régulière en classe afin d’en
maximiser l’impact sur la gestion des émotions.
4.3 L’analyse des activités artistiques axées sur Je développement de
J’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel artistique
Notre expérience professionnelle nous a permis d’identifier une autre
problématique relative au comportement: l’estime de soi. Les élèves ayant des
manifestations des troubles de comportement vivent plusieurs difficultés, notamment
le rejet. De nombreux enfants ne veulent pas jouer avec eux puisqu’ils ont peur d’être
blessés ou frappés. D’autres vont préférer jouer avec eux dans le but de faire partie du
leur «clan» et d’acheter leur protection. En plus d’avoir des difficultés
comportementales, ces enfants éprouvent souvent des problèmes d’apprentissage. Ils
sont confrontés à de nombreux échecs et vivent un sentiment d’incompétence. Tout
ceci affecte l’estime de soi et les empêche de reconnaître leur potentiel. Pour
remédier à ces difficultés, nous avons mis en place des activités d’arts plastiques qui
amènent les élèves à apprécier des oeuvres d’art et à créer une réalisation à la manière
de l’artiste étudié. Grâce à ces activités, mais aussi grâce â la présentation de leur
réalisation, le potentiel artistique des élèves est mis en valeur et reconnu par les
autres. Pour ces activités, l’observation en situation et l’entrevue individuelle sont
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retenues et toutes les données sont compilées dans le journal de bord. De plus, des
autoévaluations nous permettent de porter un regard sur les bénéfices des arts
plastiques sur l’estime de soi.
4.3.1 Des activités en arts plastiques .• des réalisations à la manière de peintres
marquants
Les activités d’arts plastiques proposées permettent aux élèves de créer des
réalisations à la manière de peintres connus. Nous constatons que les élèves en
difficulté de comportement font preuve de plus de créativité et d’originalité que tous
les autres élèves du groupe classe. Lorsque les élèves fragiles utilisent leur pouvoir
créateur, ils s’illuminent, désirent parler de leurs trouvailles et manifestent de la
fierté. Ceci est une façon d’actualiser leur potentiel artistique, de le reconnaître et de
le faire reconnaître par les autres.
Pour une réalisation non figurative à la manière de Klein, nos observations
démontrent que, 15 élèves ont créé des réalisations qui se démarquent pour diverses
raisons : richesse des idées, exploitation de gestes variés et organisation originale des
éléments. Les autres élèves respectent les étapes de la réalisation, un seul élève n’a
pas exploité sa créativité puisqu’il a copié celle de son partenaire d’atelier. Les
témoignages recueillis s’énoncent comme suit: «Je suis fier de moi parce que ma
couleur est belle et différente.», «Je trouve qu’il y a plein de bonnes idées dans ma
tête, je suis créative! », «Ma mère me le dit tout le temps, je suis une artiste.» Ces
témoignages prouvent qu’une réalisation plastique axée sur la créativité contribue à
l’estime des élèves et à l’actualisation de leur potentiel.
Pour les réalisations plastiques à la manière de Klee, nous observons que les
élèves ciblés arrivent à relever les forces observées dans leur réalisation, à proposer
une amélioration et à justifier pourquoi ils sont fiers d’eux. Ainsi, 13 élèves affirment
posséder un talent certain pour le dessin, trois sont fiers d’un élément particulier de
leur image et deux disent être fiers d’eux pour les efforts manifestés. Nous attribuons
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cette réussite aux activités d’appréciation vécues à la fin des périodes d’ateliers.
Celles-ci apportent des changements notables à bien des égards, dont la qualité des
réalisations, l’appropriation des procédés techniques, mais notamment sur les propos
des élèves tenus à leur égard. Ils sont fiers de leur réalisation et heureux de présenter
le fruit de leur travail aux autres. De plus, nous croyons que notre attitude d’ouverture
et notre rigueur dans les propos tenus expliquent ce climat de respect. Nous
n’émettons que des commentaires positifs et constructifs qui ciblent une technique ou
soulignent un élément de la réalisation. Nous intervenons volontairement sur des
réalisations qui ne répondent pas aux critères esthétiques en mettant l’accent sur une
caractéristique positive. Ces approches contribuent au climat de respect qui règne
dans la classe et qui permet à chaque élève d’exprimer sa pensée sans avoir peur du
jugement des autres.
Lors de la réalisation à la manière d’Henri Matisse, nous avons fait remplir
un sondage afin de connaître l’impact des différentes activités d’arts plastiques sur
l’estime de soi. Le tableau suivant présente la perception des élèves sur des éléments
précis de cette discipline.
Tableau 5
Les résultats relatifs à l’appréciation des arts plastiques dans le développement de
l’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel artistique auprès des élèves du
groupe cible
Questions non un beaucoup
peu
Est-ce que j ‘ai fait des progrès en dessin? 3 15
Est-ce que je découpe mieux? 1 2 15
Est-ce que je peins mieux? 18
Est-ce que j’organise plus facilement les éléments de 5 13
mon oeuvre avec originalité?
Est-ce que je peux relever une force dans mes 1 17
réalisations?
Est-ce que je me sens plus créatif? 4 14
Est-ce que je suis fier de moi? 1 17
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Les résultats démontrent que les activités d’arts plastiques contribuent au
rehaussement de l’estime de soi chez les élèves puisque 17 sont très fiers de leur
réalisation. Une seule élève est moyennement fière d’elle. Lors des réalisations
plastiques, cette élève fait preuve d’une grande minutie et prend un temps
considérable, ce qui l’empêche ainsi de terminer. Elle est donc déçue. Nous
recommandons dans une telle situation de réduire la grandeur du support et de laisser
plus de temps pour la compléter. Les résultats de cette activité démontrent que les
élèves prennent conscience de leur potentiel artistique. Un seul élève affirme ne pas
avoir amélioré le geste de découper. Cet enfant a des problèmes de motricité fine et il
est suivi en ergothérapie. Pour lui, découper représente un travail très exigeant dont
les progrès sont moins évidents.
L’analyse des résultats montre que les activités d’arts plastiques planifiées
contribuent au développement de l’estime de soi. Les élèves sont fiers de présenter
leur réalisation. Ils reconnaissent leurs forces et nomment leurs talents. Le potentiel
artistique de chaque enfant est reconnu par les autres. Il n’est pas rare de voir un
enfant aller demander un conseil ou de l’aide à un autre qui démontre une force dans
une technique précise. Spontanément, les élèves ont identifié, parmi leurs pairs, des
personnes-ressources susceptibles de les aider dans leur projet de découpage, de
dessin ou d’assemblage. Il est à noter que les apprentissages réalisés en arts plastiques
sont transférés dans d’autres contextes de la classe, par exemple au regard de la
calligraphie, du dessin d’observation scientifique plus précis et détaillé, etc.
4.4 L’analyse des activités artistiques axées sur le développement de la
socialisation
Les récréations et la prise des rangs représentent des sources de conflits chez
des élèves de première année qui présentent des difficultés comportementales. Notre
expérience démontre que ces élèves ne peuvent être disponibles aux apprentissages
s’ils reviennent d’une récréation en ayant vécu un conflit. Sans intervention de
l’adulte, ces élèves demeurent dans un état conflictuel. Le coin de l’harmonie est
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donc mis en place dans le but de leur offrir un espace pour discuter du conflit et
trouver une solution.
4.4.1 Le coin de l’harmonie
Nous avons utilisé une grille d’observation relevant différents paramètres:
noms des utilisateurs, fréquences d’utilisation, solutions trouvées, comportements
observés à différents moments (arrivée, pendant, après l’utilisation du coin de
l’harmonie). Sur les 18 élèves en difficulté: cinq élèves utilisent ce coin
régulièrement (deux à trois fois semaine), 10 élèves y vont occasionnellement (une à
deux fois par mois) et trois ne l’utilisent jamais. Les changements de comportement
observés sont notables. En octobre 2007, l’enseignant devait s’occuper des élèves
ayant eu des conflits au retour de chaque récréation. Pour être disponible, il devait
s’assurer que tous les autres les élèves puissent faire une tâche de manière autonome.
En mai 2008, pour 22 conflits enregistrés, 20 conflits se sont réglés sans soutien de
l’enseignant et les élèves sortent de cette aire avec une solution en main et dans un
état de calme.
Le coin de l’harmonie est donc un excellent moyen qui permet aux élèves de
régler leurs conflits par l’écoute et le respect de l’autre. Le soutien de l’enseignant est
nécessaire au début de son implantation. Puis, les interventions s’espacent. Les élèves
arrivent peu à peu à régler leurs conflits avec autonomie. Nous croyons que cette
réussite est due aux nombreuses activités de résolution de conflits vécues au cours de
l’année. Il est recommandé de vérifier l’état de réceptivité des différents partenaires
impliqués dans un conflit avant d’amorcer la discussion. Par exemple, si un élève est
très en colère, il n’est pas apte à écouter la version de l’autre. Afin de remédier à cette
situation, nous avons mis en place une autre mesure de soutien. Tout d’abord, l’enfant
concerné se rend seul au coin de l’harmonie et colore sur un thermomètre gradué,
l’intensité de l’émotion qui l’habite. Il dessine sa version du conflit en écrivant
quelques lignes explicatives. Finalement, il colore à nouveau un autre thermomètre.
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Si ce dernier démontre une diminution de la colère, l’enfant peut intégrer les activités
de la classe. Il doit attendre à la récréation suivante pour discuter du conflit avec son
partenaire. L’analyse des résultats montre que l’objectif poursuivi par le coin de
l’harmonie est atteint puisque les élèves arrivent à résoudre leurs conflits.
4.4.2 Les cliniques d’intervention artistique
Les élèves présentant des troubles de comportement ont de la difficulté à
collaborer. Ils ne savent pas écouter, ne respectent pas l’autre et ne partagent pas le
matériel, ce qui occasionne de nombreux conflits. Pour remédier à ce problème, lié à
l’immaturité de la socialisation, nous avons mis en place huit cliniques d’intervention
artistique. La moitié des cliniques utilisent les arts plastiques comme un moyen de
développement de la socialisation et l’autre moitié touche à l’art dramatique. Ces
cliniques mettent les élèves en situation de collaboration par la création d’une image
collective ou d’une séquence dramatique.
Pour ces activités spécifiques, la cueillette des données se réalise par le biais
d’une grille d’autoévaluation qui invite chaque élève à donner sa perception sur le
travail de coopération. Dans un premier temps, ils doivent encercler parmi une liste
de qualités (responsable, créatif, sociable, prudent, coopératif, etc.), les qualités qui
les représentent et nommer celles qui favorisent le travail d’équipe. Dans un second
temps, ils doivent identifier à l’aide d’un pictogramme (bonhomme sourire) comment
ils se sentent lorsqu’ils travaillent en collaboration avec d’autres (avant et après
l’atelier), s’ils ont du plaisir à faire différentes tâches scolaires et comment ils se
sentent à l’école. Au début des cliniques, 85 % aiment travailler en collaboration avec
l’ensemble des élèves et à la fin 94 %. La perception des élèves fragiles montre que
84 % ont du plaisir à travailler dans différentes situations d’apprentissage en contexte
de classe et 89 % d’entre eux se sentent bien dans leur milieu scolaire.
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Lors de la création de séquences dramatiques ou des réalisations plastiques,
nous observons un engagement accru de tous les participants qui partagent les tâches,
trouvent des solutions à certains problèmes rencontrés, échangent et discutent. La
présentation de leur réalisation devant leurs pairs représente un élément important qui
les centre sur la tâche à accomplir. Lors de l’appréciation, les élèves sont
manifestement fiers de parler de l’artiste et de ses oeuvres et de décrire leur démarche
de création. Ils sont surtout en mesure d’identifier l’objectif sous-jacent à la clinique
d’intervention. Par le nombre restreint d’élèves qui participent aux cliniques,
l’enseignant se voit en mesure de consacrer un temps de qualité avec eux. Ces
cliniques contribuent à la relation affective entre l’enseignant et les élèves. Nous
observons que ces derniers s’ouvrent davantage en parlant de leur vécu et de leurs
sentiments. Le lien affectif étant bonifié, nos interventions ont maintenant davantage
de portée auprès des élèves et ces derniers répondent plus rapidement. Chaque
semaine, les cliniques d’intervention artistique sont attendues avec impatience et sont
des moments festifs pour les élèves.
Comme nous présentons hebdomadairement les cliniques d’intervention à
tous les élèves de première année et que nous parlons des problèmes entravant la
socialisation (le rejet, les conflits, le manque de respect en parole, etc.), nous pouvons
affirmer que cette façon de faire conscientise tous les élèves, notamment ceux du
groupe cible. D’ailleurs, certains de leurs témoignages le démontrent : «C’est vrai,
c’est difficile pour moi de partager le matériel, j’aime toujours décider. C’est pour ça
que je veux faire l’activité d’art! », «Je veux participer à la clinique parce c’est dur
pour moi d’être gentille avec les autres, je n’ai pas de frère, ni de soeur! ».
Nous constatons que les élèves sont capables de collaborer lors des cliniques
artistiques, mais ne peuvent transférer ces comportements dans un autre contexte
exigeant la collaboration. Pour remédier à la situation, nous proposons certains
ajustements afin de favoriser l’impact de ces cliniques auprès d’eux. Nous
83
recommandons d’abord de réviser la fréquence et la durée des ateliers. Nous croyons
que l’augmentation des périodes, à raison de deux fois par semaine, permettrait
d’enrichir l’intégration des comportements de collaboration. Par ailleurs, en ce qui
concerne le transfert des habiletés sociales, nous avons remarqué que lorsque les
élèves vivent une activité de coopération décontextualisée des cliniques, un simple
rappel des comportements travaillés, suscite un changement immédiat de leur part.
Cette stratégie de rappel représente un moyen d’intervention à explorer davantage
afin d’assurer le transfert des compétences sociales. En somme, nous recommandons
le maintien de ce moyen pour favoriser la socialisation des élèves.
4.5 L’analyse du projet intégrateur des quatre dimensions ciblées: la
concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation
Pour vérifier les acquis réalisés chez les élèves de première année qui
présentent des manifestations des troubles du comportement, nous avons mis en place
un projet particulier faisant une synthèse des quatre dimensions ciblées: la
concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation. Ce projet
intégrateur offre à tous les élèves du cycle la possibilité de participer à la préparation
et à la présentation d’un spectacle nommé Le loup sentimental. Pour la collecte de
données, des grilles d’autoévaluation remplies par les élèves du groupe cible
précisent leur perception des disciplines artistiques et le développement de ces quatre
dimensions. De plus, l’observation dans l’action et les entrevues de groupe et de
sous-groupe permettent de recueillir dans le journal de bord les comportements et les
témoignages des élèves. À l’égard de ceux-ci, nous serons à même de porter un
regard évaluatif sur le projet intégrateur.
4.5.1 L ‘analyse du spectacle Le loup sentimental
La planification d’un spectacle, soit la création, l’interprétation et
l’appréciation, offre une occasion privilégiée pour les élèves de développer les quatre
dimensions ciblées par cette recherche (la concentration, la gestion des émotions,
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l’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel artistique et la socialisation). La
concentration est exploitée au moment des répétitions et de l’interprétation. La
gestion des émotions est particulièrement mise à profit lors de la représentation et de
l’appréciation du spectacle. Finalement, l’estime de soi est développée par la
reconnaissance des élèves face à leur potentiel artistique via les spectateurs et les
participants. Un spectacle est donc un milieu riche en apprentissages. L’observation
(avant, pendant et après l’action), l’entrevue en sous-groupe et en grand groupe et une
grille d’autoévaluation sur la perception des élèves du groupe cible sur le spectacle
nous permettent de porter un regard sur les bienfaits et les limites de ce projet.
L’analyse des données recueillies montre que le spectacle représente un
élément déterminant et enrichissant pour les élèves du groupe cible. Pour eux,
s’engager dans un projet jusqu’au bout, en surmontant les embûches, est une réussite.
Ils maintiennent leur concentration pendant la préparation et lors de la représentation
du spectacle. Ils maîtrisent leurs comportements et gèrent leurs émotions pendant le
projet. Pour eux, écouter et respecter les autres dans un contexte scolaire différent est
une réussite. La somme de ces réussites prouve l’importance, pour ces élèves, de ce
spectacle qui représente une expérience marquante. Les témoignages le démontrent
«C’est la plus belle expérience de ma vie! », «Je suis très fier de moi. », «Maman
m’a trouvé très drôle. », «Ma grand-mère a pleuré en m’entendant chanter. », etc. En
plus d’être une expérience marquante, le spectacle contribue au développement de
l’estime de soi par la reconnaissance de leurs compétences artistiques par les pairs et
les membres de leur famille.
De nombreuses raisons peuvent expliquer la réussite d’un tel projet.
Premièrement, le sondage rempli par les élèves leur a permis de choisir entre les
différents tableaux du spectacle (le chant, la danse, le théâtre et le théâtre d’ombres)
celui qui les intéresse, ce qui augmente leur motivation et suscite un engagement
considérable de leur part. Deuxièmement, le processus de participation active des
élèves pendant la création du tableau contribue à leur responsabilisation. En émettant
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leurs idées, ils se sentent impliqués et constatent l’importance de la collaboration.
Troisièmement, comme chaque personnage est interprété par sous-groupe d’élèves (à
la manière d’un choeur grec), cela augmente la solidarité entre eux et crée une
cohésion de groupe. Pendant les répétitions, les manifestations d’entraide et de
soutien sont présentes et s’observent par les regards, les paroles, les gestes, etc.
Finalement, les différentes disciplines offertes permettent aux élèves d’exploiter leurs
forces et leurs talents respectifs. Les élèves kinesthésiques s’expriment par le corps.
Les élèves expressifs sont des narrateurs ou des comédiens. Les élèves musicaux
chantent ou jouent d’un instrument. Les élèves inhibés font du théâtre d’ombres
puisque le rideau crée une protection psychologique qui leur permet de mieux
performer.
4.5.1.1 La perception des élèves du groupe cible sur l’importance du spectacle dans
leur vie. Afin de vérifier l’impact d’un spectacle sur la vie des élèves du groupe cible,
nous leur avons fait remplir une grille d’autoévaluation. Le tableau suivant présente
les résultats de cette autoévaluation à la suite de leur participation au spectacle Le
loup sentimental.
Tableau 6
Les résultats obtenus à la suite d’une autoévaluation des élèves du groupe cible sur
l’appréciation du spectacle Le Loup sentimental
GroupeEn classe
cible
J’aime apprendre le texte, les chansons, les mouvements, etc. 100 %
J’aime pratiquer afin de présenter un spectacle de qualité 97 %
Je suis fier de ma participation aux différentes périodes consacrées à ce 97 %
projet
Lors de la représentation du spectacle devant mes parents Groupe
Cible
Je suis fier de moi 97 %
Mes parents étaient fiers de moi 93 %
Je garde un beau souvenir de cette soirée 90 %
J’aimerais revivre un tel projet 93 %
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Les résultats sont éloquents quatre indicateurs démontrent un taux de
satisfaction de plus de 97 % et les taux varient de 90 % à 100 %. Ce projet rejoint
sans contredit les élèves, en plus de favoriser le développement de leur maturité
comportementale via le développement de leur potentiel artistique.
Même si les résultats de cette recherche sont éloquents et que les élèves
fragiles bénéficient d’un tel projet, il n’en demeure pas moins que celui-ci présente
quelques limites. En effet, deux élèves maintiennent toujours des problèmes de
comportement en ce qui a trait aux paroles et aux gestes violents. Nous croyons que
des facteurs familiaux, personnels, voire neurologiques peuvent influencer le résultat
quant à l’amélioration attendue du comportement. Cela dit, même si nous
n’observons aucune amélioration chez eux, le climat de travail de la classe a
néanmoins été protégé puisque toutes les activités se sont déroulées comme prévu et
que le spectacle a été présenté avec succès.
4.5.1.2 La perception des élèves du groupe cible sur les quatre dimensions ciblées:
la concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation. À la fin
de l’expérimentation, les élèves de première année qui présentent des manifestations
des troubles du comportement remplissent différentes grilles d’autoévaluation.
Certaines visent à connaître l’influence des disciplines artistiques sur eux. D’autres
permettent de découvrir leurs perceptions sur les comportements développés en lien
avec la concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi et la socialisation via
les activités artistiques implantées en classe. Pour cette dernière partie, une grille est
complétée au début du travail en cycle et reprise à la fin de la recherche afin de
comparer l’évolution.
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Tableau 7
La perception des élèves du groupe cible sur les quatre dimensions ciblées:
la concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi par la reconnaissance de son
potentiel artistique et la socialisation
La perception des élèves sur les quatre dimensions et les avant le après le
comportements relatifs à celles-ci: spectacle spectacle
La concentration (canaliser son énergie, se centrer sur 54 % 74 %
l’action,_maintenir sa concentration au cours d’une_tâche);
La gestion des émotions (reconnaître une émotion, 66 % 95 %
exprimer une émotion, passage d’une émotion à une
autre);
L’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel 76 % 86 %
(reconnaître ses forces, ses qualités, ses difficultés, ses
intérêts,_s’engager_dans une_tâche);
La socialisation (travailler et collaborer avec d’autres, 60 % 77 %
écouter et de comprendre l’autre). I
Les résultats démontrent une augmentation 20 % pour la concentration, 29 %
pour la gestion des émotions, 10 % pour l’estime de soi et de 17 % pour la
socialisation. Les résultats prouvent donc que les activités en art contribuent au
développement des quatre dimensions visées par ce projet. L’indicateur le plus élevé
relève de la gestion des émotions. Selon notre analyse, l’acquisition d’un vocabulaire
relatif à la gestion des émotions est à l’origine d’une telle hausse. Les élèves ont
appris à connaître différentes émotions et réactions et à s’approprier des stratégies de
gestion des émotions. L’indicateur le plus bas touche à l’estime de soi. Cette faible
progression s’explique par un résultat élevé au départ. Ce résultat, 76 %, démontre
que les enfants affirment avoir une bonne connaissance d’eux-mêmes dès le début.
4.5.1.3 La perception des élèves du groupe cible sur 1 ‘importance de la musique
dans leur vie. Les élèves du groupe cible remplissent une fiche d’autoévaluation sur
l’appréciation de la musique dans leur vie scolaire et familiale. Celle-ci nous permet
de constater les bienfaits de cette discipline sur eux. Le tableau suivant présente les
résultats.
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Tableau 8
Les résultats relatifs à l’appréciation de la musique
dans la vie des élèves du groupe cible
En classe groupe cible
J’aime écouter de la musique; 93 %
J’aime chanter avec mes amis de première année; 87 %
J’aime chanter accompagné au piano; 100 %
J’aime danser sur une musique. 90 %
À la maison groupe cible
J’aime écouter de la musique; 93 %
J’aime chanter seul; 97 %
J’aime chanter avec des membres de ma famille; 100 %
J’aime danser sur une musique. 97 %
Les résultats élevés de cette autoévaluation démontrent clairement que la
musique joue un rôle important dans la vie des élèves du groupe cible puisque
l’indicateur le plus bas est de 87 %. Nous pourrions remettre en cause la fiabilité de
cette autoévaluation pour diverses raisons, soit le désir de plaire à l’adulte ou la peur
de décevoir, mais il n’en demeure pas moins que les manifestations positives des
élèves quant à la musique sont révélatrices (participation active, intérêt et
motivation). Nous confirmons donc que la musique augmente la capacité de
concentration des élèves par l’engagement qu’elle suscite chez eux.
4.5.1.4 La perception des élèves du groupe cible sur l’importance des arts
plastiques dans leur vie. Les activités en arts plastiques contribuent au
développement de l’estime de soi chez les élèves par la reconnaissance de leur
potentiel artistique. Afin de vérifier le rayonnement de cette discipline artistique dans
leur vie, nous les avons amenés à remplir une grille d’autoévaluation.
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Tableau 9
Les résultats relatifs à l’appréciation des arts plastiques
dans la vie des élèves du groupe cible
À l’école groupe
cible
J’aime faire des arts plastiques; 100 %
J’aime toucher à différentes techniques d’arts plastiques (feutre, cire, 97 %
gouache, pastels secs et gras, etc.);
J’aime créer en équipe des réalisations plastiques; 93 %
J’aime travailler seul lorsque je fais une réalisation plastique; 97 %
J’aime découvrir les oeuvres et des réalisations. 100 %
À la maison
J’aime faire des activités d’arts plastiques; 97 %
J’aime dessiner; 93 %
J’aime faire des arts plastiques avec des membres de ma famille. 100 %
Les résultats sont probants. Tous les élèves du groupe cible aiment faire des
arts plastiques autant à l’école qu’à la maison. Nous constatons que parmi ces
indicateurs: 3 sont à 100 %. Les commentaires suivants en témoignent: «J’aime
découvrir les oeuvres et des réalisations », «J’aime peindre parce que je suis bonne.
Je prends mon temps pour que ça soit beau! », «En fin de semaine, ma mère a trouvé
un livre sur Klein à la bibliothèque. Rendu à la maison, je lui ai montré comment
mélanger la gouache pour inventer créer sa couleur. Elle m’a trouvé très savant!»,
«Ma belle-mère fait des arts plastiques avec moi tous les soirs quand j’ai bien fait
mes devoirs. Je te dis que je me force. » Les témoignages et résultats confirment que
les arts plastiques ont une cote d’amour auprès des élèves ayant des difficultés
comportementales. Nous observations démontrent que plus ils pratiquent cette forme
d’art, plus ils développent un sentiment de compétence qui accroît l’estime de soi.
L’analyse des données recueillies montre que la pratique artistique joue un
rôle important sur l’intérêt et la motivation des élèves et contribue ainsi au
développement de la concentration, de la gestion des émotions, de l’estime de soi par
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la reconnaissance de son potentiel artistique et de la socialisation.
En définitive, nous pouvons affirmer que l’intégration des quatre disciplines
artistiques en classe régulière de première année soutient les élèves présentant des
problématiques comportementales. Ces disciplines offrent un cadre de socialisation
leur permettant de développer des comportements adéquats par le biais d’échanges,
de partage et de communication. L’apprentissage de la musique augmente la
concentration des élèves qui font des progrès surprenants pour leur âge (apprentissage
de chansons complexes). Par la création et l’interprétation de mouvements dansés, la
danse offre aux élèves une tribune à l’expression des émotions. De leur côté, les arts
plastiques permettent aux élèves de créer du sens par des agencements de formes, de
lignes, de couleurs, de volumes qui stimulent les découvertes de leur potentiel et
l’expression de leurs réussites et de leurs forces. Les différentes réalisations
témoignent des progrès réalisés dans les différents procédés techniques. Ils sont à
même de reconnaître des qualités personnelles ayant un impact sur la socialisation
comme la collaboration, la communication, la serviabilité, etc. Ils nomment des
qualités perçues dans les créations (la créativité, la minutie, etc.). En plus de
développer les quatre dimensions ciblées par cette recherche, les différentes
disciplines artistiques assurent un climat de classe harmonieux, favorisent la cohésion
du groupe, mais surtout bonifient la relation affective entre l’enseignant et les élèves.
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CONCLUSION
La recherche intervention a soutenu 18 élèves de première année de l’école
Antoine-Girouard présentant des manifestations des troubles de comportement.
L’expérimentation a mis en place de nombreuses activités artistiques ayant pour but
de modifier certains comportements inadéquats. La musique (l’apprentissage de
chanson du répertoire français et québécois et de chansons d’intention,
l’apprentissage du rythme par des percussions corporelles et l’écoute musicale) a
développé chez ces élèves leur capacité de concentration. Pour sa part, la danse a
permis aux élèves d’apprendre à gérer leurs émotions. Les arts plastiques ont favorisé
l’estime de soi des élèves par la reconnaissance de leur potentiel artistique. Comme
les arts sont un lieu propice à la socialisation, des cliniques d’intervention artistique et
le coin de l’harmonie ont permis à ces élèves de s’approprier des comportements de
collaboration et de résolution des conflits.
Parmi tous les moyens appliqués, plusieurs d’entre eux apportent des
bénéfices auprès des élèves de première année du groupe cible. Regardons les
résultats les plus éloquents quant au développement des quatre dimensions: la
concentration, la gestion des émotions, l’estime de soi par la reconnaissance de son
potentiel artistique et la socialisation.
Les activités musicales mises en place pour le développement de la
concentration apportent des changements considérables auprès des élèves ciblés qui
se mobilisent plus rapidement, apprennent à se centrer et à maintenir leur attention.
La mémorisation des textes et des mélodies complexes des chansons issues du
répertoire français et québécois le démontrent. L’apprentissage du rythme par des
percussions corporelles et des chansons d’intention contribue à obtenir l’attention des
élèves afin d’intégrer différents comportements (obtention du silence, prise des rangs,
rangement du matériel, etc.). L’écoute musicale a permis de développer la capacité
d’écoute des élèves tout en leur apprenant à fixer leur attention sur un élément
92
musical particulier. Il est à noter que la stratégie de rappel favorise le transfert des
connaissances dans d’autres contextes scolaires.
La danse fait vivre aux élèves une sensibilisation à la gestion des émotions.
Elle leur permet d’exprimer une émotion par le mouvement. Les élèves acquièrent le
vocabulaire relatif aux émotions, tout en étant plus conscients de leurs émotions et de
celles des autres. En plus de s’approprier leurs émotions, ils découvrent un espace
empreint de sécurité et prennent une distance par rapport à celles-ci. De plus, nous
observons que les élèves sont capables de discuter dans le coin de l’harmonie en
faisant des commentaires tels que «Je me sens triste parce que [...]. », «Quand tu
m’as dit [...] j’ai eu beaucoup de colère dans mon coeur. » Ces observations
démontrent la capacité des élèves à transférer ces attitudes dans d’autres contextes.
Les arts plastiques permettent aux élèves de découvrir et de développer leur
potentiel moteur, cognitif et affectif. Les différents procédés techniques exploités font
découvrir aux élèves leur potentiel gestuel et créateur. Ils répondent aux propositions
de création, s’approprient des façons personnelles le langage plastique, rétroagissent à
leur expérience de création et portent des jugements pertinents sur des oeuvres d’art.
En interaction avec les autres, lors de la création et de l’appréciation d’oeuvres, ils
apprennent progressivement à se connaître. Les élèves reconnaissent ainsi leurs forces
et leurs qualités et identifient des moyens pour améliorer certains aspects de leur
réalisation. Sur les 18 élèves interviewés, 13 affirment posséder un talent certain pour
le dessin, trois sont fiers d’un élément particulier et deux disent être fiers des efforts
fournis. Ces résultats démontrent que les élèves sont dans une démarche de
connaissance de soi par la découverte de leur potentiel artistique contribuant ainsi au
développement de l’estime de soi.
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Pour le développement de la socialisation, les cliniques d’intervention
artistique assurent un lien affectif signifiant entre l’enseignant et les élèves ciblés, ce
qui permet à ce dernier d’être davantage respecté par eux. Au début de l’implantation
des cliniques, 85 % des élèves disaient aimer travailler en collaboration, alors qu’à la
fin de l’expérimentation le pourcentage augmente à 94 %. Ces résultats indiquent que
les élèves apprécient davantage la collaboration, un indice de socialisation. En ce qui
a trait au coin de l’harmonie, après quelques mois d’implantation, les 22 conflits
enregistrés en mai 2008, 20 d’entre eux ont été résolus de manière autonome par les
élèves.
Le projet intégrateur faisant le bilan des quatre dimensions ciblées (la
concentration, les gestions des émotions, l’estime de soi par la reconnaissance de son
potentiel artistique et la socialisation) démontre que les élèves ont réalisé des progrès
énormes. Ainsi, 16 élèves sont capables de vivre des relations sociales harmonieuses
et s’engagent dans les différentes tâches dans le respect et l’écoute de l’autre. Ils
canalisent leur énergie dans l’activité artistique proposée, maintiennent leur
concentration au cours des activités et gèrent mieux leurs émotions. Les résultats
d’une autoévaluation effectuée par les élèves sur leur perception des différents
comportements relatifs aux dimensions ciblées, démontrent une augmentation de
20 % pour la concentration, 29 % pour la gestion des émotions, 10 % l’estime de soi
par la reconnaissance de son potentiel artistique et 17 % pour la socialisation. Les
résultats démontrent que les activités artistiques contribuent au développement des
quatre dimensions du projet.
L’enseignement des disciplines artistiques dans un contexte de classe
régulière permet aux élèves de se découvrir et d’évoluer dans un monde
culturellement riche. Les résultats d’autoévaluations effectuées par les élèves
indiquent qu’ils aiment apprendre des textes de théâtre, des chansons et des
mouvements de danse. Tous aiment chanter accompagnés au piano, découvrir des
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oeuvres d’art et des réalisations artistiques et aiment créer en arts plastiques. De plus,
ces activités artistiques favorisent le développement de la maturité intellectuelle,
sociale et affective des élèves de première année présentant des difficultés
comportementales qui apprennent progressivement à aimer fréquenter l’école.
La présente recherche montre que l’éducation artistique est bénéfique pour
les élèves de première année du primaire présentant des manifestations des troubles
du comportement. Elle contribue au développement de la concentration, de la gestion
des émotions, de l’estime de soi par la reconnaissance de son potentiel artistique et de
la socialisation. D’autres recherches, découlant des résultats de cet essai, pourraient
être poursuivies. Par exemple, il serait intéressant d’analyser le développement de la
créativité, par les biais d’activités artistiques, chez des élèves ayant des troubles
comportementaux. Il serait aussi opportun de vérifier si l’apprentissage de la musique
intégrée en classe régulière peut contribuer au développement de la concentration
dans d’autres disciplines scolaires.
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